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En esta investigación se describen los resultados del análisis de los errores 
presentados por los estudiantes del grado octavo de la I.E.D. Hugo J. Bermúdez y 
el colegio Divino Niño, en la resolución de problemas a través de ecuaciones de 
primer grado con una incógnita. Es un estudio empírico analítico, con enfoque 
cuantitativo y diseño no experimental transeccional. Los fundamentos teóricos 
fueron orientados por Gladis Saucedo (2002) en lo referente a la categorización 
de errores. La muestra estuvo conformada por 22 individuos seleccionados bajo 
un muestreo no probabilístico a quienes se les entregó una hoja de trabajo tipo 
cuestionario con 5 ítems y 5 enunciados de problemas con el fin de observar los 
errores en la resolución de los mismos.  
 
Los resultados obtenidos muestran que la escasa interpretación de textos 
que involucran lenguaje matemático, el desconocimiento en el reconocimiento de 
datos presentes en el enunciado de un problema y las relaciones entre estos, 
conlleva a traducciones deficientes del lenguaje verbal al lenguaje algebraico y en 
consecuencia a un incorrecto planteamiento de una ecuación matemática, así 
mismo, se evidencian dificultades en la operacionalización de expresiones 



















The results of the analysis of the errors made by eighth grades of I.E.D 
described in this research Hugo J. Bermudez and Divino Niño Schools, in solving 
problems through linear equations with one unknown. It is an analytical empirical 
study with a quantitative approach and experimental design not transactional. 
The theoretical foundations were targeted by Gladys Saucedo (2002) regarding 
the categorization of errors. The sample consisted of 22 students selected under a 
non-probability sampling who were given a worksheet type questionnaire with 5 
items and 5 statements of problems in order to observe wrongs in searching of the 
correct solutions. 
  
The results show that poor reading comprehension, lack the recognition data 
in the statement of a problem and the relationships between them, leading to 
poor translations of verbal language to algebraic language and consequently an 
incorrect approach to an equation mathematics , likewise, are evident difficulties in 





















En los últimos años el estudio de los errores en la resolución de problemas 
aritméticos, algebraicos y geométricos, por parte de la comunidad científica, ha 
sido una preocupación constante; razón por la cual se han realizado diversas 
investigaciones, no solo a nivel  internacional sino nacional en referencia a esta 
temática. Hoy día,  el error no solo es considerado como normal, sino necesario 
para el aprendizaje (Saucedo, 2002). Sin embargo, pese a los esfuerzos 
realizados por parte del Ministerio de Educación en Colombia y la comunidad 
educativa en general, siguen encontrándose errores cuando de resolver 
problemas aritméticos, algebraicos y geométricos se trata. Este hecho ha 
motivado la realización de este trabajo. Para orientar el trabajo se ha tomado 
como referente teórico a Saucedo (2002), quien conceptúa que el error es una 
posibilidad que está presente permanentemente en la construcción y 
consolidación del conocimiento, no sólo escolar, sino también científico; 
planteando una categorización de errores algebraicos cometidos por los 
estudiantes que ingresan a la universidad. 
 
 
Para efectos de este estudio, la categorización propuesta por Saucedo fue 
adaptada para el trabajo con estudiantes de octavo grado de la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño, de la ciudad de 
Santa Marta, ya que éstas se adecúan a las dificultades y errores que 




La temática de este estudio ha sido seleccionada debido al alto número de 
errores y dificultades observados por las investigadoras, en muchos estudiantes 
de la I.E.D. Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño durante el desarrollo de 
sus actividades escolares, situación ésta que afecta el desempeño académico de 
los estudiantes causando desmotivación hacia el estudio y traumas emocionales. 
 
 
El objetivo general de esta investigación  es evaluar, comparar y contrastar 
los errores cometidos por los estudiantes del grado octavo de la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el colegio Divino Niño, en la resolución de 
problemas matemáticos con ecuaciones de primer grado con una incógnita. En 
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esa tarea se plantean como objetivos específicos: Primeramente, identificar los 
tipos de errores presentados por los estudiantes del grado octavo en la 
Resolución de Problemas matemáticos que se resuelven con Ecuaciones de 
Primer Grado con una Incógnita; luego, determinar la frecuencia de los tipos de 
errores que cometen los estudiantes de la I E D Hugo J. Bermúdez y en el 
Colegio el Divino Niño, en la Resolución de problemas con Ecuaciones de Primer 
Grado con una Incógnita; y, por último, establecer diferencias y similitudes entre 
los tipos de errores que cometen los estudiantes de octavo grado de la I.E.D. 
Hugo J. Bermúdez y los errores cometidos por las estudiantes del mismo grado 
del Colegio El Divino Niño. 
 
 
Este trabajo está enmarcado dentro de la línea de investigación currículo y 
evaluación de la Maestría en educación del Sistema de Universidades Estatales 
del Caribe Colombiano, SUE, y adscrito a la Universidad del Magdalena, 
orientado a alumnos de octavo grado de la Institución Educativa Distrital Hugo J. 
Bermúdez y el Colegio Divino Niño de la ciudad de Santa Marta. 
 
 
Esta investigación está orientada dentro del paradigma empírico analítico, 
con un enfoque cuantitativo de alcance descriptivo y un diseño no experimental 
de corte transeccional. La selección de la muestra (22 estudiantes) se llevó a 
cabo bajo un muestreo no probabilístico con estudiantes de la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez, Jornada Tarde, y el Colegio Divino Niño. La 
edad de la muestra oscila entre 12 y 15 años. 
 
 
Se utilizó como instrumento de recolección de datos una prueba escrita 
tipo cuestionario que consta de cinco ítems; cada uno de los cuales está 
relacionado con la resolución de ecuaciones de primer grado con una incógnita. 
 
 
Se realizó el análisis descriptivo, estadístico e inferencial de los resultados 
obtenidos en la prueba y posteriormente se efectuó la interpretación y discusión 
de los mismos en la interpretación de enunciados con problemas matemáticos, 
operacionalización de expresiones algebraicas y en la comprobación de la 
solución, para finalmente, establecer unas conclusiones y recomendaciones 




1. PRESENTACIÓN DEL PROYECTO 
 
 
1.1.    PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
 
1.1.1. Contexto del problema. 
 
Las matemáticas, desde la aparición del hombre sobre la tierra, han estado 
ligadas a su existencia y desarrollo intelectual y tecnológico. 
 
Según Torres (2007) la matemática surge desde la aparición del hombre 
como sujeto pensante, es decir, desde la evolución racional de su esquema 
mental. Inicialmente la matemática practicada por los hombres primitivos se debía 
a la necesidad de alimentación, recolección o caza, bien fuera para contabilizar 
o hacer diferencias en la repartición. La matemática entonces entraba a jugar un 
papel importante en su vida cotidiana.  
 
Cabe resaltar que  la matemática con el transcurrir del tiempo  se ha 
convertido en una herramienta fundamental para solucionar problemas de todo 
tipo; siendo éste el principal objetivo de las matemáticas. 
 
La matemática se ha construido como respuesta a preguntas que han sido 
traducidas en otros tantos problemas. Estas preguntas han variado en sus 
orígenes y en sus contextos: problemas de orden doméstico (división de tierras, 
cálculo de créditos); problemas planteados en estrecha vinculación con otras 
ciencias (astronomía, física); especulaciones en apariencia “gratuitas” sobre 
objetos pertenecientes a la matemática misma, necesidad de organizar objetos ya 
existentes, de estructurarlos, por ejemplo, por exigencias de la exposición a la 
hora de la enseñanza, etc. En síntesis, la actividad de resolución de problemas 
ha estado en el corazón mismo de la elaboración de la ciencia matemática. De 
modo tal que casi es posible afirmar sin riesgo a equivocarse que  hacer 
matemática es resolver problemas (Charnay, 1994, citado en el Segundo Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo “SERCE”, 2008).   
 
La educación a nivel universal ha evolucionado de manera vertiginosa, 
obligando a que los países enfrenten el reto de modificar el currículo, 
especialmente en matemáticas, para contribuir al fortalecimiento de competencias 
básicas y responder a las necesidades e intereses de los educandos, así como a 
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las exigencias tecnológicas. 
 
En aras de alcanzar el mejoramiento de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas para el desarrollo de competencias relacionadas 
con la resolución de problemas y el razonamiento  riguroso y crítico, Colombia se 
ha vinculado a participar en las pruebas TIMSS, por sus siglas en inglés, (Estudio 
Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias), encargadas de medir 
cada cuatro años el rendimiento de estudiantes de séptimo  y octavo grado en 
éstas áreas, la cuales tienen como objetivo fundamental evaluar y comparar lo 
que los estudiantes saben; con el fin de valorar la relación entre el currículo 
prescrito, el currículo aplicado y el currículo logrado, en términos de los 
aprendizajes de los estudiantes. Además permite a cada país participante 
establecer los factores que inciden en los resultados de sus estudiantes, 
contribuyendo a la optimización de los currículos y la identificación de las 
estrategias pedagógicas que deban usarse en el proceso de aprendizaje (Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación “ICFES”, 2010). 
 
Según el informe presentado por el ICFES (2010) en las pruebas de las 
Tendencias en Matemáticas y Ciencias, TIMMS del 2007, Colombia ocupó el 
penúltimo lugar con 377 puntos en promedio entre los 59 países y ocho entidades 
subnacionales participantes en ésta, en las áreas de  matemáticas y ciencias. 
El primer puesto lo ocupó Singapur con 622 puntos y el último Sudáfrica con 351. 
Algunos de los resultados de esta prueba se pueden apreciar en la Tabla 1. 
 














Fuente: Informe TIMMS. 
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Después de efectuar un análisis comparativo de los resultados globales de 
las pruebas TIMMS 2007, se puede establecer que existen diferencias de más del 
treinta y ocho por ciento (38.6 %) y de más del cuarenta por ciento (40.1 %) entre 
los estudiantes de séptimo y octavos grados de Colombia y de Singapur, lo cual 
se puede evidenciar en la Figura 1. 
 
De acuerdo a la política de la aplicación de la prueba TIMSS, Colombia 
debió haber participado nuevamente en el año 2011, sin embargo es una pena 
que no lo haya hecho. 
 
Tabla 1.  Resultados globales TIMSS 2007 
    


























Fuente: Informe TIMMS.   
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Con relación a la prueba PISA, por sus siglas en inglés, (Programa para la 
Evaluación Internacional de Alumnos), se sabe que tiene como propósito central 
conocer el nivel de habilidades necesarias que han adquirido los estudiantes 
para participar plenamente en la sociedad, centrándose en dominios claves como 
Lectura, Ciencias y Matemáticas. Mide si los estudiantes tienen la capacidad de 
reproducir lo que han aprendido, de transferir sus conocimientos y aplicarlos en 
nuevos contextos académicos y no académicos, de identificar si son capaces de 
analizar, razonar y comunicar sus ideas efectivamente, y si tienen la capacidad 
de seguir aprendiendo durante toda la vida. Para PISA, esos dominios están 
definidos como competencia (literacy) científica, lectora o matemática. 
 
La prueba PISA en matemáticas, evalúa la capacidad para reconocer y 
formular problemas matemáticos, plantear, emplear e interpretar las matemáticas 
en distintos contextos, razonar y utilizar conceptos, procesos e instrumentos para 
describir, explicar y predecir fenómenos. La prueba va dirigida a estudiantes de 15 
años tres meses a 16 años dos meses, (de manera abreviada se dice población de 
15 años). 
 
En esta prueba los resultados se encuentran clasificados por niveles que 
van del 0 al 6 y que corresponden a los siguientes parámetros: 
 
 En  los  niveles  0  y  1,  Los  estudiantes  no  cuentan  con  capacidades 
suficientes para desarrollar actividades propias de la sociedad del 
conocimiento, ni para acceder a estudios superiores. 
 A  partir  del  nivel  2,  se  considera  que  los  estudiantes  empiezan  a 
demostrar competencias que les permitan participar efectiva y 
productivamente en la sociedad contemporánea. Es decir, cuentan con las 
habilidades mínimas necesarias para que una persona pueda 
desenvolverse adecuadamente en la vida actual. 
 En los niveles 3 y 4 los estudiantes se encuentran sobre el nivel mínimo y 
tienen capacidad para realizar actividades cognitivas complejas, aunque no 
con un nivel óptimo. 
 Los estudiantes que alcanzan los niveles 5 y 6 se caracterizan por su 
potencial para realizar actividades de alta complejidad cognitiva, científica, 
o de otra naturaleza. 
 
La prueba PISA es coordinada por la OCDE (Organización para la 




En la aplicación de la prueba PISA en el área de matemáticas en el año 
2006, sin ser matemática el énfasis, se obtuvieron los resultados por niveles de 
desempeño descritos a continuación (ver Tabla 2). 
 















Fuente: Adaptado de ICFES. Evaluaciones Internacionales. 
 
Figura 2. Niveles de desempeño en matemáticas PISA 2006. Adaptado de 
ICFES. Evaluaciones internacionales 
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Asombrosamente, no hubo estudiantes colombianos en los niveles cinco y 
seis (ver Figura 2), los que se caracterizan por su potencial para realizar 
actividades de alta complejidad cognitiva, científica, o de otra naturaleza. 
 
Colombia ha participado en las pruebas PISA en dos ocasiones: 2006 y 2009. 
En 2006 fueron evaluados estudiantes de 57 países, y en 2009 las pruebas 
fueron aplicadas a 470 mil alumnos en 65 países, quienes representaron a 28 
millones de estudiantes. En el país la muestra fue de casi 8 mil jóvenes. El 
desarrollo de PISA 2009 en Colombia estuvo a cargo del ICFES (Instituto 
Colombiano para el fomento de la Educación Superior). El Instituto es el 
responsable de las evaluaciones nacionales – SABER 5º y 9º, SABER 11º y 
SABER PRO – y estudios internacionales (TIMSS, PISA y SERCE) que se realizan 
en el país. 
 
En el año 2009, y según datos suministrados por el ICFES, los países 
participantes en la prueba PISA fueron (ver Cuadro 1): 
 
























Para el año 2009, la prueba PISA evaluó dominio de conocimientos, 
competencias involucradas y contextos y situaciones; aspectos que pueden 
evidenciarse en los datos suministrados por el ICFES (Ver Cuadro 2). 
 
Cuadro 2. Dominios, competencias y contextos evaluados en PISA 2009. 
 
Para la obtención de los resultados se tuvieron en cuenta distintos niveles 
de desempeño como se muestra (Ver Cuadro 3). 
 
Cuadro 3. Niveles de desempeño PISA 2009. 
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  De acuerdo a los niveles de desempeño se pudo establecer la 
siguiente puntuación (Ver Figura 3). 
 
Figura 3. Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeño en la escala global 































Fuente: INNE. Elaboración con la base de datos de PISA 2009. 
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Con referencia a los promedios obtenidos en la prueba en el área de 
matemáticas con los distintos países se puede notar que Colombia tiene 381 
puntos, con una desviación estándar de 75, lo cual indica que nuestro país se 
encuentra en un promedio significativamente menor que el de la OCDE.  
 
A continuación se relacionan los datos de este evento en la Tabla 3: 
 































Fuente: Adaptado de ICFES. Evaluaciones Internacionales. 
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Finalmente, se muestra las variaciones en los puntajes promedio de 
Colombia 2006-2009 y de algunos países participantes. 
 
Con relación al área de matemáticas se nota que entre los años 2006 y 
2009, Colombia pasó de 370 a 381, lo cual se traduce en un incremento anual  de 
3,6 (Ver Tabla 4). 
 
Tabla 4. Variaciones en los puntajes promedio 2006-2009 en Colombia. 
 
 
Sin embargo, pese al incremento entre los años 2006 y 2009 en el área de 
matemáticas, comparada con otros países, su desempeño en esta área sigue 
siendo inferior (Ver Tabla 5). 
 




El 17 y 18 de Mayo del 2012, el ICFES aplicó la prueba piloto de PISA  y 
envió los datos de la prueba al consorcio internacional, de 2655 jóvenes de 15 
años de 105 planteles repartidos en 23 departamentos del país, como requisito 
previo para la aplicación del estudio principal de PISA 2012, que busca 





La prueba PISA (2012), hizo énfasis en la evaluación de la alfabetización 
matemática, alfabetización financiera y resolución de problemas. Participaron en 
el piloto de PISA una muestra de 22 instituciones privadas y 73 públicas urbanas, 
y 10 colegios públicos en zona rural. Para cada una de las instituciones 
participantes, se seleccionó una muestra de estudiantes matriculados entre 7° y 
11° grados nacidos en 1995. La selección de la muestra fue aleatoria y se realizó 
mediante el uso de un software implementado en todos los países que 
participarían en PISA 2012. Para el caso colombiano, el muestreo se efectuó 
sobre el listado de alumnos matriculados remitidos al ICFES por las 
instituciones educativas. Cabe resaltar que 1.200 niños de 60 planteles 
aplicaron únicamente la prueba por computador; y 1455 niños de 45 instituciones 
aplicaron la prueba impresa y por computador. 
 
Sin embargo, los resultados de ésta prueba aún no se conocen, ya que  
por políticas de la OCDE, los resultados se muestran en el mes de diciembre del 
año posterior a la realización de la prueba, es decir en diciembre del 2013. 
 
1.1.2. Descripción del problema. 
 
A nivel nacional, una de las pruebas que permite evaluar la calidad de los 
educandos del sector oficial y privado corresponde a las pruebas SABER 11°, 
cuyos resultados hacen posible que los estudiantes que culminan la educación 
media tengan acceso a la educación superior. 
 
Con relación a las Pruebas SABER 11, los aspectos a evaluar en la prueba 
de matemática se encuentran divididos en competencias y componentes. En las 
competencias se tienen en cuenta la comunicación, el razonamiento y la 
resolución de problemas, mientras que en los componentes los pensamientos: 
Numérico, variacional, geométrico-métrico y aleatorio. 
 
En este sentido, para el ICFES, las competencias anteriormente 
mencionadas tienen en cuenta los siguientes criterios al evaluar: 
 
Comunicación 
• Capacidad para identificar la coherencia de una idea respecto a 
los conceptos matemáticos expuestos en una situación o contexto 
determinado. 
• Capacidad de usar diferentes tipos de representación y de 
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describir relaciones matemáticas a partir de una tabla, gráfico o 
fórmula. 
• Uso e interpretación del lenguaje matemático. 
 
Razonamiento 
• Identificación  de  diferentes  estrategias  y  procedimientos  para  
tratar situaciones problema. 
• Formulación  de  hipótesis,  conjeturas  y  exploración  de  
ejemplos  y contraejemplos. 
• Identificación de patrones y generalización de propiedades. 
 
Solución de problemas 
• Capacidad  para  plantear  y  resolver  problemas  a  partir  de  
contextos matemáticos y no matemáticos 
• Traducción de la realidad a una estructura matemática 
• Verificación e interpretación de resultados a la luz de un problema 
• Generalización  de  soluciones  y  estrategias  para  enfrentar  
nuevas situaciones. 
 
En Colombia, pese a los esfuerzos realizados por las distintas Instituciones 
educativas del país y a la implementación de las nuevas metodologías para la 
aplicación de la prueba SABER 11°, existen regiones en las cuales los resultados 
obtenidos son deficientes; destacándose el Departamento del Magdalena como 
uno de los que ocupa los últimos lugares, respecto a los demás departamentos 
del país. En el área de matemáticas, estas diferencias se mantuvieron durante los 
años 2002 – 2004, sin embargo, en los años 2005 – 2010, estos valores han 
aumentado con respecto al promedio nacional, tal como se muestra en los 
reportes históricos del ICFES. (Ver Tabla 6). 
 
Tabla 6. Promedios prueba SABER 11°: Matemática: Magdalena y Nación 
(2007 - 2012) 
AÑOS MAGDALENA NACIÓN DIFERENCIA 
2007 43,07 45,19 -2,12 
2008 42,21 44,48 -2,27 
2009 40,86 43,98 -3,12 
2010 40,35 44,32 -3,97 
2011 40,88 45,75 -4,87 
2012 41,77 45,61 -3,84 
Fuente: ICFES Interactivo 
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Figura 4. Promedios prueba SABER 11°: Matemática: Magdalena y Nación 
















Analizando la Figura N°4 se puede apreciar que en el año 2011 la 
diferencia en la prueba de matemáticas con respecto a los años 2007, 2008, 
2009, 2010 y 2012, fue más significativa entre los estudiantes del Magdalena y la 
nación con una diferencia de 4,87, así mismo, se evidencia que los resultados del 
departamento del Magdalena en el área de matemáticas se encuentra por debajo 
del promedio nacional. 
 
En el ámbito de la ciudad de Santa Marta y específicamente las 
instituciones en estudio, los resultados son los siguientes (Ver tabla 7): 
 
Tabla 7. Promedios Prueba SABER 11°en el área de Matemática de las 
Instituciones Hugo J. Bermúdez, Divino Niño y la Nación. (2007 - 2012). 
AÑOS HUGO J. BERMÚDEZ DIVINO NIÑO NACIÓN 
 
2007 42,85 49,48 45,19 
2008 41,48 45,46 44,48 
2009 40,52 51,87 43,98 
2010 38,69 53,75 44,32 
2011 40,34 56,06 45,75 
2012 42,03 55,24 45,61 
Promedio General 40,99 51,98 44,89 
 
Fuente: ICFES Interactivo. 
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Figura 5: Promedios prueba SABER 11°en el área de matemática de las 

















Fuente: ICFES Interactivo. 
 
En lo referente al área de matemáticas, como se puede apreciar en la 
Tabla 7, el promedio de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez en los 
años comprendidos entre el 2007 y 2012 es del 40, 99%, mientras que en el 
Colegio Divino Niño el promedio correspondiente en este mismo período de 
tiempo equivale al 51,98%. Se observa que las instituciones educativas en 
estudio, presentan diferencias aproximadamente del 10.99% y que el promedio 
del Colegio Divino Niño está por encima del promedio nacional con una diferencia 
de 7,09%; lo que indica que las estudiantes de esta institución poseen un mejor 
manejo en las temáticas evaluadas por la Prueba SABER 11° en el área de 
matemáticas. 
 
Con base en estos informes, se puede inferir que el Colegio Divino Niño, 
posee un mejor manejo en la competencia de la solución de problemas que la 









Tabla 8. Porcentaje acumulado de estudiantes por niveles de competencia 2009-
2010 (Hugo J. Bermúdez – J. Tarde y Colegio Divino Niño). 
 
Fuente: ICFES Interactivo. 
 
Teniendo en cuenta los referentes de la Tabla 8 se entiende que resulta 
pertinente realizar investigaciones con  los estudiantes del grado octavo de la 
Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y las alumnas del mismo grado 
del Colegio El Divino Niño, con el fin de aproximarse a la comprensión del 
problema de los errores cometidos por los estudiantes en la resolución de 
ecuaciones de primer grado con una incógnita, desde la percepción de los 
docentes, con miras a reconocer las formas de apropiación de los significados, 
las relaciones que establecen entre la lectura de un problema y su simbolización, 
la manera procedimental para determinar la solución y como consideran que 
puedan mejorar las habilidades y destrezas al resolver un problema propuesto, 
todo lo cual daría la posibilidad al docente de intervenir en la situación, aplicar la 
metodología más apropiada para superarla y obtener resultados más favorables 
en términos de competencias, dominios y desempeños. 
 
1.1.3. Formulación del problema. 
 
De acuerdo con los resultados entregados por el ICFES, se observa  
que los estudiantes a nivel nacional, departamental y local, en el área de 
matemáticas presentan bajo desempeño, en lo referente a la resolución de 
problemas, siendo esta situación un motivo de constante preocupación para los 
docentes que día a día viven esta realidad. Estos resultados evidencian 
problemas en la mala conceptualización de algunas temáticas que en el proceso 
de aprendizaje no han sido significativas para el estudiante, trayendo como 
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consecuencia errores, que con el transcurrir del tiempo se convierte en un 
problema, ocasionando desmotivación y bajo desempeño en los estudiantes, y 
repercutiendo en el trabajo del docente, en el pausado desarrollo de los 
contenidos a desarrollar en el área y en la escuela en los bajos resultados ante 
la comunidad. 
 
Con base en esta situación surge entonces el interrogante: 
 
¿Cómo se evalúan y se comparan los errores cometidos por los estudiantes 
del grado octavo de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el 
colegio Divino Niño, en la resolución de problemas matemáticos con ecuaciones 
de primer grado con una incógnita? 
 
1.1.3.1. Sistematización del problema. 
 
a) ¿Cómo se identifican y categorizan los errores que cometen los estudiantes 
de la I.E.D Hugo J. Bermúdez y del Colegio Divino Niño cuando resuelven 
problemas algebraicos utilizando ecuaciones de primer grado con una 
incógnita? 
 
b) ¿Qué tipos de errores cometen con mayor frecuencia los estudiantes del 
grado octavo en la resolución de Problemas Matemáticos a través de 
Ecuaciones de Primer Grado con una Incógnita en la Institución Educativa 
Distrital Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño de Santa Marta? 
 
c) ¿Qué diferencias o similitudes existen entre los tipos de errores cometidos 
por los estudiantes del Hugo J. Bermúdez y las alumnas del Divino Niño en 






En los últimos tiempos se ha observado un interés significativo por parte de 
la comunidad científica en la búsqueda de estrategias metodológicas que 
favorezcan el aprendizaje de las matemáticas en lo referente a la resolución de 
problemas tanto de tipo numérico como algebraico. 
 
La enseñanza de las matemáticas afecta a millones de jóvenes y 
adolescentes por su alto nivel de complejidad para interpretar, analizar y resolver 
situaciones problémicas, razón por la cual se ha despertado la preocupación por 
el estudio de sus procesos de comunicación, trasmisión y comprensión. En 
virtud de lo anterior, se ha privilegiado el estudio de los errores, ya que estos 
proveen información y datos que pueden servir como referentes para generar 
procesos de investigación con miras al mejoramiento de la calidad educativa. 
 
En el campo investigativo a nivel universal el estudio de los errores ha sido 
un punto de partida para investigaciones de diferente índole, tales como las 
orientadas a la resolución de problemas de tipo algebraico, aritmético y 
geométrico, entre otras. 
 
En este sentido, Saucedo en su reporte de tesis, en referencia a 
trabajos de Macnab y Cummine manifiesta que “el grupo de álgebra del 
proyecto S.E.S.M. (Strategies and Errors in Secondary Mathematics) de Inglaterra 
desarrolló entre 1980 y 1983 un interesante proyecto de investigación relacionado 
con los errores más comunes que cometen los estudiantes y explicó sus razones. 
A pesar de la diferencia de edad (entre 13 y 16 años) y de haber asistido a 
diferentes cursos de álgebra, cometían similares errores en todos los niveles; Así 
mismo, señala que Movshovitz-Hadar; Zaslavksy e Inbar (1987) trabajaron los 
errores de los estudiantes en un curso de Matemática Remedial Introductorio al 
Álgebra para analizar los tipos de errores que aparecían o eran cometidos por los 
alumnos en álgebra y si el momento del día (mañana, tarde o noche) afectaba la 
efectividad de los estudiantes” (2002, p.26). 
 
Así mismo, Saucedo (2002) menciona que “en el marco de un proyecto de 
investigación diseñado para explorar la estrategia de instrumentación del uso del 
error, (Borasi, 1994) realizó un estudio de casos. Utilizó los errores como 
trampolín para la indagación en el contexto de la matemática escolar secundaria 
con el objetivo de capitalizar errores a través de planificaciones de actividades o 
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haciendo uso improvisado de los mismos” (p. 26). 
 
De igual manera, dentro de la resolución de problemas de tipo algebraico 
se puede citar el trabajo presentado por Caballero (2010), en su tesis 
Concepciones y enseñanza del concepto ecuación lineal. Un estudio con 
profesores de bachillerato, el cual presenta los resultados de una investigación 
llevada a cabo en el Estado de Yucatán, que consistió en realizar una 
caracterización de las concepciones de profesores de bachillerato sobre el 
concepto ecuación lineal, y describir el tratamiento que estos profesores dan a 
dicho concepto, para posteriormente analizar el tipo de relación que se da entre 
las concepciones y la práctica de los profesores. 
 
Este proyecto surgió a partir de la inquietud originada por los altos 
índices de reprobación en matemáticas, principalmente en el área de álgebra. En 
particular, se centró en las concepciones sobre ecuación lineal, pues al ser el 
primer acercamiento formal de los estudiantes al concepto de ecuación, supone 
una base fundamental para el entendimiento de este concepto. En este trabajo se 
identificaron las concepciones sobre la ecuación lineal, y el análisis de la práctica 
del profesor, para posteriormente, describir de qué forma las concepciones sobre la 
ecuación lineal influyen en el tratamiento dado a este concepto. Para el logro de 
estos objetivos se estableció un conjunto de categorías de las concepciones 
sobre la ecuación lineal, considerando los elementos que componen a la ecuación 
lineal, como son: las literales, el signo igual, y los métodos de resolución. La 
interiorización, y organización de los significados atribuidos a cada uno de estos 
elementos, conforma la concepción de ecuación lineal. Esta investigación se 
realizó en el Estado de Yucatán, con profesores que laboran en escuelas de nivel 
medio superior, en las que se incluyen el Colegio de Bachilleres del Estado de 
Yucatán, las Escuelas Preparatorias y el Colegio Nacional de Educación 
Profesional Técnica. La información correspondiente a las concepciones de los 
profesores sobre la ecuación lineal fue recabada mediante la utilización de tres 
instrumentos: una encuesta, un cuestionario y una entrevista. 
 
En cuanto a las concepciones, se identificó que la predominante en los 
profesores estudiados es la Estructural, lo cual implica que la ecuación lineal sea 
concebida como un concepto matemático definido, cuyos elementos y técnicas de 
resolución son específicos del álgebra.  
 
Por otro lado, Caballero (2010), conceptúa que el tratamiento otorgado a la 
ecuación lineal que predomina entre los profesores estudiados corresponde al de 
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la tendencia Tradicional, lo que quiere decir que se utiliza una metodología 
basada en la repetición de ejercicios, con enfoque hacia la memorización de 
reglas y definiciones, y con un proceso de enseñanza deductivo, el cual consiste 
en iniciar con la definición del concepto, presentar ejemplos de ecuaciones 
lineales y proponer ejercicios al estudiante, con la finalidad de consolidar los 
conocimientos obtenidos en clase.  
 
De igual manera, se observó que las concepciones Estructural y 
Geométrica se relacionan con la tendencia Tradicional y Tecnológica 
respectivamente, de manera que profesores con una concepción Estructural, dan 
una tratamiento a la ecuación lineal que corresponde a la Tendencia Tradicional. 
Y análogamente, profesores con una concepción Geométrica presentan un 
tratamiento que se relaciona con la tendencia Tecnológica. 
 
El tratamiento otorgado a la ecuación lineal que corresponde a la tendencia 
Investigativa no se encontró presente, de forma predominante, en ninguno de los 
profesores estudiados. La entrevista permitió observar que la mayor parte de los 
profesores conciben de forma separada, conceptual y académicamente, 
conceptos como función y ecuación. La representación gráfica es concebida por 
los profesores como un elemento ajeno a la enseñanza de la ecuación lineal. Sin 
embargo, los mismos profesores consideran importante la inclusión de gráficas en 
la enseñanza de la ecuación lineal, ya que proporciona una alternativa para el 
aprendizaje y la comprensión del concepto. 
 
Se observa que las concepciones sobre la ecuación lineal se relacionan, e 
influyen en la práctica docente, específicamente en elementos que conforman el 
tratamiento dado a los conceptos, como es la metodología, el enfoque, los 
procesos de enseñanza, los registros de representación y el tipo y objetivo de 
ejercicios empleados. Debido a que la práctica del profesor influye en el 
aprendizaje del estudiante, es necesario implementar programas de actualización 
y formación para cambiar la práctica, pero antes de esto es necesario adelantar 
programas que promuevan el cambio de concepciones, de tal forma, que se 
orienten hacia una concepción en la que se abarquen de forma amplia y precisa, 
los elementos y características de los conceptos matemáticos a enseñar 
(Caballero, 2010). 
 
Sin embargo, a pesar de que existen estudios de resolución de problemas 
en el campo algebraico y de errores en el aprendizaje de las matemáticas no se 
ha encontrado en la exploración del estado del arte una investigación que aborde 
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las dos temáticas en conjunto, es decir, una que corresponda a errores en la 
resolución de problemas con ecuaciones de primer grado con una incógnita. 
 
Dentro de las más destacadas investigaciones en el marco de errores en el 
aprendizaje de las matemáticas se pueden citar la realizada por Porcel, Sosa y 
Cáceres (2001) sobre “Determinación y Análisis de los errores cometidos por 
alumnos ingresantes en Facena – 2001, en la resolución de una ecuación de 
primer grado con una incógnita”, esta investigación se llevó a cabo con un grupo 
de 813 estudiantes a los cuales se le aplicó un pretest que permitió abordar el 
estudio de los errores cometidos en la resolución de una ecuación lineal. A los 
efectos del análisis de los errores cometidos se agruparon los resultados de las 
pruebas en cuatro categorías: a) los que tenían resuelta correctamente la 
ecuación propuesta, es decir las que no tienen ningún error, b) las que presentan 
algún error en la resolución, c) las que no tienen resuelta la ecuación, es decir las 
que no presentan ningún intento de resolución, d) las que no presentan errores, 
pero no arriban a la solución, es decir están incompletas. 
 
Además las pruebas fueron clasificadas de acuerdo con la carrera elegida 
por los ingresantes, el perfil de la misma y la disciplina básica involucrada. En el 
grupo b) se procedió a analizar los errores cometidos con el objeto de tipificarlos 
y se establecieron tres etapas, con base a un criterio fijado de acuerdo con el 
avance alcanzado en el desarrollo del procedimiento aplicado por el estudiante en 
la resolución de la ecuación. Estas fueron: Etapa 1 agruparon  en uno de los 
miembros de la igualdad los términos que contienen la incógnita y en el otro los 
términos numéricos. Etapa 2 efectuaron la suma de los términos que figuran en 
ambos miembros. Etapa 3 despejaron la incógnita efectuando el pasaje de un 
factor  al otro miembro de la igualdad. Una vez finalizado la ejecución de cada 
una de las etapas, analizados y tipificados los resultados se presentó un informe 
que recopilaba las dificultades con las que llegan los alumnos a la Universidad, a 
cada uno de los docentes con el objetivo de que cada uno de ellos elaboren las 
estrategias más convenientes para eliminar los errores en la solución de 
ecuaciones de primer grado con una incógnita. 
 
Análogamente, se encuentra el estudio realizado por Caronía, Zoppi, 
Polasek, Rivero y Operuk (2008) sobre “Un análisis desde la didáctica de la 
matemática sobre algunos errores en el álgebra” Facultad de Ciencias Exactas 
Químicas y Naturales. Universidad Nacional de Misiones. Prov. de Misiones 
(Argentina), con la que se busca analizar el estado de los conocimientos 
matemáticos en el ingreso y posteriormente, en la culminación del primer año de 
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cada carrera, además describir e interpretar la transformación que sufren esos 
conocimientos. Para ello se realiza el estudio de las respuestas a algunos de los 
ítems de las evaluaciones de ingreso en cuestiones relacionadas con el Álgebra y 
algunas particularidades de la Aritmética y se presenta una tipificación de los 
errores más frecuentes cometidos por cada estudiante, teniendo en cuenta tanto 
los conceptos involucrados como los procedimientos adoptados, y un análisis de 
las regularidades. 
 
De igual modo, Cañadas y Castro (2002), en su estudio sobre “Errores 
en la Resolución de Problemas Matemáticos de carácter inductivo”, pretendieron 
analizar los errores que cometen los sujetos al realizar una actividad relacionada 
con problemas matemáticos de carácter inductivo (tareas para las que el alumno 
no conoce estrategias que le lleven a la solución de una forma directa pero que 
no presentan un enunciado en el que se les plantea una situación problemática). 
Con base en la actividad, se detectaron los errores, se explicó el proceso seguido a 
los sujetos en la resolución errónea del problema y se procedió a su clasificación. 
En conclusión se pudo establecer cómo el análisis de los errores ayuda a 
reflexionar sobre el enunciado de un problema, sobre la adecuación del mismo a 
los sujetos que lo van a trabajar y sobre el contenido matemático que se trabaja 
en su resolución. 
 
También, el estudio realizado por Abrate, Pochulu y Vargas (2006), sobre 
“Errores y dificultades en matemática. Análisis de causas y sugerencias de 
trabajo”, de naturaleza diagnóstico-descriptivo y que se ubica en la línea de 
análisis de errores; pretendió analizar y categorizar los errores cometidos por los 
alumnos egresados del nivel medio, al resolver problemas o ejercicios 
correspondientes a contenidos matemáticos abordados en el ciclo básico 
unificado y ciclo de especialización de la escuela secundaria argentina. Realizado 
con 273 estudiantes aspirantes a ingresar en las carreras de Ciencias Económicas 
de la Universidad Nacional de Villa María, durante el año académico 2004, 
mientras cursaban el módulo de matemática del curso de ingreso. 
 
La intención de esta investigación se encuentra no sólo en el análisis 
de los patrones de error que cometen los alumnos, los que pueden revelar 
errores sistemáticos que sean síntomas de concepciones inadecuadas, sino 
también en determinar qué conviene que aprendan los profesores en formación 
en relación con los errores que cometen los alumnos, puesto que se podrían 
proporcionar claves sobre qué estrategias pueden resultar las más convenientes 
a la hora de llevar adelante los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
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Matemática. Los resultados de esta investigación mostraron que en la 
categorización de errores el 72% de las equivocaciones que presentaron las 
producciones de los alumnos se repartieron entre: 
 
- Errores debidos a inferencias o asociaciones incorrectas, generados 
por la aplicación de reglas y propiedades justificadas en esquemas 
similares, o por inferirse que son válidas en contextos parecidos o 
relacionados. 
- atribuidos a deficiencias en la capacidad para pensar medErrores 
debidos a dificultades para obtener información espacial, iante 
imágenes espaciales o visuales, que llevan a interpretaciones 
incorrectas de información o hechos matemáticos. 
- Errores debidos a la ausencia de conocimientos previos, causados 
por la carencia de aprendizajes relativos a hechos, destrezas y 
conceptos, que inhiben totalmente el procesamiento de la información e 
impiden dar una respuesta a la situación. 
 
Del mismo modo, otro 27% de las situaciones resueltas incorrectamente 
presentaron patrones de error que se distribuyeron entre las siguientes 
categorías: 
 
- Errores  debidos  al  lenguaje  matemático,  producidos  por  una  
traducción incorrecta de hechos descriptos en un lenguaje natural a otro 
más formal, o de un lenguaje simbólico o icónico a otro simbólico o 
icónico distinto. 
 
- Errores   eventuales   debidos   a   deficiencias   en   la   construcción   
de conocimientos previos, causados por aprendizajes incorrectos o 
inadecuados de hechos, destrezas y conceptos que interfieren en un 
adecuado procesamiento de la información. 
 
- Errores debidos a la recuperación de un esquema previo, causados 
por la persistencia de algunos aspectos del contenido o del proceso de 
solución de una situación, aun cuando las condiciones fundamentales de 
la tarea matemática en cuestión se había modificado. 
 
Como conclusión de este estudio se determinó que los errores que fueron 
señalados por los Profesores durante la formación matemática de los alumnos en 
el Nivel Medio aún persisten y, en muchos casos, son particulares de cada uno 
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de ellos. Asimismo, se encontró  que  las  vías  mediante  las  cuales  se 
presentaron los errores guardaron correspondencia con las estipuladas por 
Brousseau, David y Werner (citados en Rico, 1995). Así, los errores aparecieron 
en las producciones de los alumnos debido a: concepciones inadecuadas sobre 
aspectos fundamentales de la Matemática; resultados de la aplicación correcta y 
crédula de un procedimiento imperfecto sistematizado y totalmente identificable; 
utilización de procedimientos imperfectos y concepciones inadecuadas que no 
pudieron reconocer (agrupados en errores eventuales debidos a deficiencias en la 
construcción de conocimientos previos); y empleo de métodos y estrategias 
inventadas, no formales pero originales, para la realización de algunas de las 
situaciones propuestas. 
 
En su trabajo, Guatibonza y Quintero (2006) “El error como punto de 
partida para propuestas pedagógicas en matemáticas”, pretendían diagnosticar 
los errores a través de las pruebas tipo ICFES y SABER, pruebas que son 
aplicadas por una institución externa, (para analizar los resultados de estas 
pruebas para detectar los ejes temáticos con mayores deficiencias), pruebas de 
verificación en los respectivos periodos académicos con la misma estructura, pero 
estas pruebas tienen la condicionante principal de mostrar los procesos que 
desarrolla el estudiante para abordar, analizar, plantear y resolver problemas. Lo 
que los ha llevado a consolidar una bitácora de errores. Se trabajó con los 
estudiantes de grado 6 a grado 11, con el objetivo de determinar y clasificar los 
errores más frecuentes presentados por los estudiantes en el desarrollo del 
pensamiento numérico, el análisis de resultados y estrategias planteadas se 
desarrolla entre los docentes del grupo de trabajo enfatizando la labor pedagógica 
con los estudiantes de grado 6 y grado 8 que presentan resultados deficientes en 
las pruebas. Este trabajo estuvo diseñado en actividades individuales, grupales 
propias para discutir las soluciones particulares y una plenaria donde se ponían 
en evidencia estrategias diferentes y argumentos importantes para la negociación 
de saberes. Una vez finalizada la investigación los resultados obtenidos 
evidencian  errores relacionados con la escritura de números, con teoría de 
números, con el valor posicional y así cada uno se convirtió en el punto de partida 
de las preguntas que se hicieron a los estudiantes y que por ello se logró  que  los  
estudiantes  pusieran  mayor  atención  a  la  hora  de  operar  o comprender el 
problema y se tomaran el tiempo suficiente para buscar la mejor solución de la 
situación. 
 
Igualmente, Garriga (2011) en su estudio “El Lenguaje Algebraico: Un 
estudio con alumnos de tercer curso de Educación Secundaria Obligatoria”, 
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llevado a cabo en el Instituto de Educación Secundaria “GOYA”, de la ciudad de 
Zaragoza, España, durante el curso 2007-2008, analizó la viabilidad de una 
propuesta didáctica alternativa que arbitrara los medios necesarios para superar 
los obstáculos didácticos que aparecen en la práctica docente habitual. Los 
aspectos esenciales que se consideraron fueron: 
 
 El diferente significado de las letras como variable, incógnita o 
abreviatura, según la expresión matemática en la que se ubique 
(Primer foco de investigación.) 
 La comprobación de la solución en las ecuaciones (comprobación 
sintáctica) y en los  enunciados de los problemas (comprobación 
semántica). (Segundo foco de investigación). 
 Las conexiones entre el lenguaje natural o materno y el lenguaje 
algebraico en ambos sentidos. (Tercer foco de investigación). 
 
Los objetivos de esta  tesis doctoral se centraron en la implementación de 
una propuesta didáctica alternativa que permitiera mejorar las conexiones entre el 
lenguaje natural y el lenguaje algebraico. El resultado de esta investigación seria 
útil para el diseño de un currículo escolar que promoviese el incremento de los 
conocimientos matemáticos. 
 
Dentro de los pasos seguidos por el autor para la consecución del objetivo, 
consideraron tres elementos o componentes recogidos en los métodos de 
investigación llamados: análisis didáctico, modelos teóricos locales, y análisis 
conceptual, análisis cognitivo y análisis didáctico. 
 
En cuanto a la implementación de la propuesta en el aula, se adoptó la 
metodología de trabajo: investigación – acción, que les permitió diseñar e 
implementar una propuesta curricular sobre el álgebra escolar para alumnos de 
tercer curso de educación secundaria obligatoria (14 y 15 años) enmarcada en el 
paradigma cualitativo. 
 
Este trabajo se organizó en torno a tres ámbitos: teórico (el problema de 
investigación y el álgebra escolar), metodológico (metodología de investigación) y 
de aplicación (fase de planificación y acción, fase de observación y fase de 
reflexión). Los resultados de esta investigación muestran que muchos alumnos de 
tercero de ESO piensan que las letras de los polinomios son incógnitas cuyo valor 
hay que calcular, e identifican las letras de cualquier expresión algebraica 
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(polinomios, ecuación, fórmula, identidad, etc.) como abreviatura de palabras. 
Pocos  alumnos  razonan  aritméticamente  cuales  son  las  soluciones  de  las 
ecuaciones de la forma:  (con ,  (con  y . La mayoría  
recurre  a  una  memorización  no  comprensiva,  resuelven  mal  las ecuaciones 
de una incógnita y los sistemas de dos ecuaciones con dos incógnitas; sin 
embargo, plantean bien los problemas si el orden de las palabras del enunciado 
coincide con el orden de los símbolos de las ecuaciones, pero plantean mal los 
problemas si el orden del texto no coincide con el orden de las ecuaciones lo que 
indica que  carecen de los conocimientos previos que son necesarios para 
plantear correctamente ciertos tipos de problemas de algebra. La mayoría de los 
alumnos no realizan dibujos en la resolución de los problemas geométricos. 
Del mismo modo, Pozas (2006) adelantó la investigación “Lenguaje 
Algebraico y Resolución de Ecuaciones: un estudio exploratorio en la escuela 
secundaria” del Departamento de Matemática de la Universidad Nacional del 
Comahue - Argentina. El objetivo del trabajo fue describir las habilidades 
algebraicas manifestadas por alumnos de 16 a 18 años de edad en la 
resolución de ecuaciones lineales, como así también en la interpretación gráfica 
de sistemas de ecuaciones. Se diseñó una encuesta que fue respondida por 120 
alumnos pertenecientes a dos escuelas secundarias de San Carlos de Bariloche, 
provincia de Río Negro. Para la interpretación de los datos se aplicó un análisis 
factorial de correspondencias múltiples, y luego una clasificación jerárquica 
ascendente. Los resultados obtenidos indicarían que los alumnos pueden realizar 
una correcta resolución algebraica de ecuaciones lineales con una incógnita pero 
no de ecuaciones de sistemas lineales. Asimismo, presentan dificultades para 
plantear ecuaciones a partir de un problema algebraico verbal. 
 
 Por otra parte, Castellanos y Obando (2009) adelantaron el estudio 
“Errores y Dificultades en Procesos de Representación el caos de la 
generalización y el Razonamiento Algebraico” en el que se recuperan los 
referentes teóricos conceptuales, las definiciones pertinentes y la clasificación de 
las dificultades y errores en la educación matemática especialmente en el caso de 
algebra; de igual manera se detallan características y acuerdos conceptuales 
entorno a razonamiento algebraico; esta ponencia evidenció los presupuestos e 
ideales para la educación matemática y la enseñanza del algebra para finalmente 
establecer la relación y justificación conceptual entre: sistemas de representación 





Con la exposición de ejemplos logrados en las experiencias de aula y 
analizados producto del trabajo de campo en este estudio, se presenta a manera 
de propuesta los comentarios, reflexiones y recomendaciones que permitirán al 
futuro docente de matemáticas diseñar un modelo de competencia formal y 
cognitivo para entender y actuar en situaciones de la enseñabilidad, que se dan en 
el entorno educativo, en especial en relación al razonamiento algebraico. Los 
resultados de este estudio muestran que los errores de cálculo y uso incorrecto de 
fórmulas o procedimientos, que los alumnos presentan en álgebra no son tanto 
dificultades en álgebra como errores que se quedan sin corregir en la aritmética; 
así mismo, los errores tienen su origen en una ausencia de significado; a esto se 
le asigna dos procedencias distintas, una, relacionada con las dificultades 
asociadas a la complejidad de los objetos matemáticos y a los procesos de 
pensamiento matemático; y otra, relacionada con las dificultades asociadas a las 
actitudes afectivas y emocionales hacia el álgebra. 
 
Además, Vera y Volta (2009) en su investigación “Análisis de Errores en 
Evaluaciones de Suficiencia. Ingreso a la Universidad Nacional de Quilmes. Eje 
Lógico Matemático Departamento de Ciencia y Tecnología”, encontraron que los 
resultados obtenidos en los exámenes de admisión habían sido deficientes en 
general, y en particular para los que corresponden con los resultados del Eje 
Lógico Matemático del Departamento de Ciencia y Tecnología. Resulta 
conveniente el conocimiento de los errores básicos, ya que provee información 
sobre las dificultades con las se enfrentan los alumnos al interpretar los problemas 
y utilizar los diferentes procedimientos para alcanzar una meta. Los errores son 
datos objetivos que encontramos permanentemente en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de la matemática; constituyen un elemento estable en 
los mismos. A partir de este descubrimiento, el estudiante puede ocupar distintas 
propiedades de un concepto que antes no era capaz de utilizar. Para abordar el 
problema utilizaron la clasificación en diversas categorías de los errores que Luis 
Rico (1995) recupera en Radatz (1979), ofreciendo una clasificación de los 
mismos basada en las dificultades que los ocasionan, y en la consideración 
teórica del error que se recupera de Socas (1997). Finalmente, luego de realizar 
un análisis cuantitativo de la información utilizando tablas de clasificación, 
presentaron una serie de sugerencias para no incurrir en el error, y evitar así la 
dificultad (Ruano, 2008); para pasar de este modo a las conclusiones, que 






Más aún, Saucedo (2002), realizó en un estudio exploratorio la 
“Categorización de errores algebraicos en alumnos ingresantes a la universidad”, 
con la intención de mejorar los conocimientos existentes sobre el tema y sin 
pretender generalizar los resultados a otras poblaciones escolares. Los 
propósitos del estudio fueron identificar los errores algebraicos cometidos por los 
alumnos en una evaluación de ingreso a la Universidad Nacional del Litoral 
(UNL), categorizar los errores analizados, analizar los errores cometidos por los 
alumnos inscritos en carreras con una fuerte formación matemática y los 
cometidos por los inscritos en carreras que poseen una sola Matemática, 
reflexionar sobre los obstáculos y dificultades que se presentan en el aprendizaje 
del álgebra, y generar derivaciones. 
 
Teniendo en cuenta los objetivos propuestos la investigadora plantea las 
siguientes hipótesis de trabajo: 
 
H.1: Existen dificultades comunes en la comprensión del álgebra en los 
alumnos, que se manifiestan cometiendo los mismos errores. 
 
H.2: Los alumnos inscritos en carreras que poseen una fuerte formación 
matemática, por ejemplo las ingenierías, cometen menos errores 
algebraicos que aquellos que se inscriben para carreras que poseen una 
sola matemática. 
 
H.3: El conocimiento e identificación de los errores proporciona elementos 
para el desarrollo de propuestas áulicas. 
 
Estas hipótesis expresan la globalidad del problema que se quiere estudiar, 
que tienen que ver no sólo con la identificación y clasificación de los errores de un 
grupo y del otro, sino también con el desarrollo de propuestas re-mediales. 
 
La hipótesis 3 está íntimamente ligada al último objetivo y puede pensarse 
como una consecuencia del trabajo realizado, la explicitamos para que no se 
pierdan los beneficios del análisis y estudio de errores. 
 
El trabajo realizado es una investigación de corte descriptiva, basada en 
distintas fuentes y dirigida a mejorar los conocimientos existentes sobre el tema 
en cuestión. La población considerada en este estudio es un conjunto de 1317 
estudiantes que rindieron la asignatura matemática para ingresar a distintas 
carreras que se dictan en las Facultades de la UNL. Santa Fe - Argentina. Para la 
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selección de las pruebas se realizó un muestreo probabilístico o al azar, divididas 
en estratos teniendo en cuenta la calificación obtenida (aprobado o no aprobado) 
y la carrera elegida (matemática básica a cursar: A o B). El reparto de la muestra 
en cada categoría fue realizado al azar, con una muestra de 132 estudiantes, 
repartidos así: Matemática A 37 y Matemática B 95. 
 
En cuanto a los instrumentos, las evaluaciones fueron confeccionadas por 
los profesores coordinadores del curso común propedéutico. Se tomaron 8 temas 
y se incluyen 5 ejercicios por tema. 
 
Al finalizar el reporte, la investigadora concluye que se cumplieron los 
objetivos propuestos, al identificar y analizar los errores cometidos por los 
alumnos en las pruebas de ingreso. Con dichos errores propuso dos 
categorizaciones y se obtuvieron conclusiones destacándose que: 
 
- La diferencia de errores entre las distintas categorías era previsible, si 
se tiene en cuenta que la evaluación analizada no fue confeccionada con 
el propósito de aplicar las mismas, ya que según la autora, la primera 
categorización estaba conformada por las categorías de errores 
conceptuales y errores de pre-requisito y la segunda categorización 
enmarcaba las categorías de datos mal utilizados, interpretación 
incorrecta del lenguaje, empleo incorrecto de propiedades y definiciones, 
errores al operar algebraicamente, no verificación de resultados 
parciales o totales , errores lógicos y errores técnicos. 
 
- Trabajar con una evaluación que brinde la oportunidad de error en 
cada categoría podría ser un verdadero desafío, y de este modo el 
modelo de categorización propuesto podría contribuir a una asignación 
del nivel de dificultad de un ítem, por el número de errores por categoría 
que provoca. 
 
- Una categorización definitiva y una jerarquía de los errores son difíciles 
de realizar ya que un mismo error aparece en diferentes desarrollos de 
resolución de problemas. 
 
Esta investigación adoptará la categorización de errores propuesta por 
Saucedo (2002), ya que es la que evidencia la problemática observada en las 
aulas de clase, en cada uno de los estudiantes al momento de resolver problemas 




En este sentido y teniendo en cuenta los resultados obtenidos en las 
investigaciones antes mencionadas y a pesar de la preocupación constante por 
parte de la comunidad científica en el estudio de los errores cometidos por los 
estudiantes al resolver situaciones problémicas, se puede observar que la falta de 
herramientas en los educandos para explorar, plantear y reflexionar sobre un 
enunciado que conduzca a la solución de un problema trae como consecuencia 
innumerables obstáculos y dificultades y una marcada tendencia a cometer 
errores de diferentes tipologías que impide de manera eficaz dar una respuesta 
acertada a una situación problema. La resolución de problemas matemáticos en 
las diferentes Instituciones educativas a nivel mundial, nacional, regional y local 
ha sido año tras año una constante preocupación para maestros, estudiantes y 
padres de familia. 
 
Según Roland Charnay (1994 citado por Engler, Gregorini, Müller, Vranken 
y Hecklein, 2004) “los errores no deben ser considerados como una falta o una 
insuficiencia sino como una parte coherente de un proceso, ayuda al alumno a 
tomar conciencia de que puede aprender de sus errores y a nosotros mismos, los 
docentes, a aprender mucho de los errores de nuestros alumnos”. En esta línea, 
se pretende que cada estudiante vea en el error cometido una oportunidad para 
mejorar la capacidad de abstracción y fortalecer el pensamiento matemático. 
 
Con base en lo anteriormente expuesto, la presente investigación 
contribuirá a detectar, identificar, categorizar y analizar los errores que 
habitualmente cometen los estudiantes de la educación básica secundaria de las 
instituciones oficiales y privadas del Distrito de Santa Marta al resolver un 
problema cuya solución conduce al planteamiento de una ecuación de primer 
grado con una incógnita. 
 
Esto sin lugar a dudas podría convertirse en un aporte al mejoramiento de 
la calidad educativa brindando sugerencias metodológicas a los docentes de las 
instituciones en estudio, con el fin de obtener mejoras significativas que puedan 
traducirse en óptimos resultados no solo en el ámbito escolar sino que puedan 
trascender a las pruebas aplicadas por el Ministerio de Educación Nacional. 
 
Así mismo, los docentes serán beneficiados puesto que una vez se 
concluya el proceso de investigación, tendrán la oportunidad de conocer en forma 
detallada y  categorizada los errores cometidos por los estudiantes al resolver 
problemas con ecuaciones de primer grado con una incógnita, ya sean de tipo 
  
58 
interpretativo, algebraico y procedimentales, descritos en un material de consulta; 
el cual servirá  de  base  para  el  diseño  de  nuevas  estrategias  metodológicas  
que favorezcan el nivel de aprendizaje de los estudiantes y propendan por el 
mejoramiento de la calidad educativa de las instituciones. 
 
Dentro de los beneficios que puede arrojar esta investigación en las 
Instituciones Educativas, una vez los docentes asuman y apliquen las estrategias 
metodológicas adecuadas, serán la disminución de la frecuencia de los errores en 
la resolución de problemas con ecuaciones de primer grado con una incógnita; 
enriquecerá los planteamientos teóricos y conceptuales sobre el tema entre la 
comunidad científica, ofrecerá a las autoridades educativas de la localidad 
orientaciones sobre planes educativos y de mejoramiento en el área de 
matemática donde se presentan tantas dificultades. 
 
En el ámbito institucional, esta investigación aportará de manera 
significativa elementos concretos para rediseñar el plan de estudios del área de 
matemáticas, y como material de consulta para evitar la reiterada incursión en 
errores presentados al resolver problemas con ecuaciones de primer grado con 
una incógnita. 
 
Con respecto a futuras investigaciones, este trabajo puede servir como guía 
para establecer comparaciones entre los estudiantes de la media y los alumnos 
de primer semestre de la Universidad del Magdalena en los cursos de 
matemáticas y cálculo diferencial. 
 
Así mismo, los resultados de esta investigación, podrían ser utilizadas en 
diferentes instituciones educativas, con la finalidad de que cada institución 
identifique los errores en la resolución de problemas y puedan a partir del 
reconocimiento elaborar e implementar las estrategias pedagógicas pertinentes 
















1.3.1. Objetivo General 
 
 
Evaluar, comparar y contrastar los errores cometidos por los estudiantes 
del grado octavo de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el 
colegio Divino Niño, en la resolución de problemas matemáticos con ecuaciones 
de primer grado con una incógnita. 
 
 
1.3.2. Objetivos Específicos 
 
 
 Identificar y categorizar los tipos de errores presentados por los 
estudiantes del grado octavo en la resolución de problemas matemáticos 
que se resuelven con ecuaciones de primer grado con una incógnita. 
 
 Determinar la frecuencia de los tipos de errores que cometen lo(a)s 
estudiantes de la I.E.D. Hugo J. Bermúdez y en el Colegio el Divino Niño, 
en la resolución de problemas con ecuaciones de primer grado con una 
Incógnita. 
 
 Establecer diferencias y similitudes entre los tipos de errores que cometen 
lo(a)s estudiantes de octavo grado de la I.E.D. Hugo J. Bermúdez y los 





2.  MARCO DE REFERENCIA 
 




2.1.1. Situaciones problémicas. 
 
Castro y Pérez (2007) conceptúan que “los orígenes de la matemática se 
encuentran, como en otras ciencias, en la necesidad del hombre de interpretar y 
transformar su entorno con el fin de hacerlo más propicio para su vida” (p.2). 
 
En este sentido, la matemática constituye una de las ciencias más 
extensas y antiguas del universo que desde sus comienzos ha permitido que el 
hombre se preocupe por el conocimiento de las cosas que lo rodean, es decir, 
“las matemáticas han sido y siguen siendo uno de los más destacados 
protagonistas de los avances científicos y tecnológicos que han ido trazando 
buena parte de los rasgos que definen el mundo y la sociedad donde vivimos” 
(Corbalán, 2008, p.62). 
 
Por otra parte, el hombre desde sus primeras etapas de desarrollo, bajo la 
influencia de la observación, manipulación, inducción y experimentación, ha 
logrado incrementar la capacidad de abstracción, momentos que le han ayudado a 
formularse hipótesis y nuevas teorías, llevándolo a acceder a avances 
significativos en el conocimiento científico, y a la formulación de conjeturas para 
dar solución a nuevos problemas que puedan presentársele  en la cotidianidad. 
Visto desde ésta perspectiva, la resolución de problemas es una cuestión de 
gran importancia para el avance de las matemáticas y también para su 
comprensión y aprendizaje. 
 
Según Rico (1997), “El aprendizaje de las matemáticas escolares se 
produce sobre la base de conocimientos previos, algunos de tipo intuitivo e 
informal” (p.22), es decir, que el aprendizaje de las matemáticas en cualquier 
grado de escolaridad requiere en algunos casos de presaberes, los cuales 
pueden ser adquiridos a través de un proceso académico de años precedentes o 







En este sentido, la resolución de problemas cobra vital importancia en la 
cotidianidad ya que desde la infancia los seres humanos nos vemos abocados a 
realizar diferentes actividades, tales como contar, medir, pesar, estimar costos, 
comparar precios de distintos artículos que se deseen adquirir, todas éstas 
enmarcadas dentro de un contexto meramente matemático. De igual manera, “la 
comunicación que no es privativa de matemática, obliga a volver sobre el propio 
pensamiento para precisarlo, justificarlo, clarificarlo. La comunicación en 
matemática incluye la propia expresión, en una variedad de formas, de un 
problema con un contenido matemático, tanto  en forma oral como escrita. 
 
Comunicar una resolución permite hacer explícito lo que era implícito y 
hace posible el reconocimiento de ese conocimiento por parte del sujeto. Informar 
sobre lo producido implica necesariamente la reconstrucción de la acción 
realizada” (Ressia, 2003, p.78). 
 
Así mismo, la matemática cobra vital importancia en la resolución de 
problemas porque agudiza la capacidad para razonar matemáticamente es decir, 
permite establecer semejanzas y diferencias ante una situación de la cotidianidad. 
 
En este sentido, no se puede desligar la situación problémica de la 
resolución de problemas, ya que las dos juegan un papel importante en el proceso 
de aprendizaje de las matemáticas, como lo anota Borasi (1986, citado por 
Abrantes, Barba, Batle, Borafull,  Colomer, Fuertes, García, Martí y Ramos, 2002) 
“la resolución de problemas solo se refiere a problemas ya perfectamente 
formulados en contextos muy precisos. A menudo, el proceso implica exploración 
del contexto más allá de lo que explicita el enunciado, la creación de 
formulaciones alternativas o la interpretación y clarificación de lo que se 
proporciona. De este modo, la resolución de problemas surge asociada a 
actividades tales como la exploración de los contextos y la formulación de 
problemas, haciendo emerger la noción de situación problemática” (p.97). 
 
En esta línea, “una situación problema la podemos interpretar como un 
espacio dotado de actividad matemática, en la cual, los estudiantes al intentar 
resolver los interrogantes interactúan con los conocimientos implícitos y 
dinamizan la actividad cognitiva, generando procesos de reflexión conducentes a 
la adquisición de nuevos conceptos. En el caso de las matemáticas, una situación 
problema la podemos entender,  como un espacio  para generar y movilizar 




conceptos matemáticos” (Múnera, 2007, p.1). 
 
Núñez (2003) conceptúa que “en todas las situaciones problémicas se 
revelan las contradicciones dentro del proceso cognoscitivo del estudiante, al 
contraponerse los resultados del saber ya establecido con hechos objetivos que 
no pueden ser bien explicados. Así, la situación problemica refleja la dialéctica del 
proceso de formación del conocimiento humano, y, en particular, de su 
apropiación” (p. 14). Es decir, que toda situación problemica genera inquietudes y 
conflictos dentro del proceso de aprendizaje de los estudiantes, las cuales una vez 
identificadas, requieren de la utilización de pre-saberes y de la apropiación de 
herramientas que faciliten la aprehensión de nuevos conocimientos, razón por la 
cual el docente debe utilizar las situaciones problémicas para estimular en los 
estudiantes el deseo de aprender. 
 
En la vida práctica, toda situación problemica genera un problema que 
debe ser resuelto. Los problemas desde la época primitiva del hombre, han estado 
ligados al quehacer cotidiano. Históricamente la palabra problema proviene del 
griego que significa “lanzar adelante”. Según lo enunciado por Nieto 
(2004) un problema es un obstáculo arrojado ante la inteligencia para ser 
superado, una dificultad que exige ser resuelta, una cuestión que reclama ser 
aclarada. 
 
El diario vivir de los seres humanos es una continua resolución de 
problemas, algunas veces elementales y otras complejas, razón por la cual el 
hombre debe dar respuesta a las distintas situaciones problémicas que puedan 
presentársele en el diario vivir y de esta forma satisfacer necesidades personales, 
científicas y tecnológicas. 
 
2.2.  APROXIMACIÓN HISTÓRICA AL CONCEPTO DE PROBLEMAS 
MATEMÁTICOS Y SU RESOLUCIÓN 
 
En el ámbito educativo los problemas son concebidos como un medio para 
enfatizar en los alumnos los procesos de pensamiento, es decir, la capacidad 
individual para interpretar, analizar y dar explicaciones a una situación propuesta. 
 
De igual manera, Ferrer (2000) afirma que “el problema establece la 
situación hacia la cual ha de dirigirse la actuación del sujeto. La habilidad es el 




objetivo expresa los conocimientos, niveles de asimilación, de profundidad y de 
sistematicidad y las condiciones en que ese sujeto formará la habilidad, como su 
núcleo” (p. 50). 
 
En esta línea, Hernández y González (citado por Ferrer, 2000, p.54), 
establecen que “las habilidades matemáticas son aquellas que se forman durante 
la ejecución de las acciones y operaciones que tienen un carácter esencialmente 
matemático”; es decir, “ la habilidad matemática como la construcción y dominio, 
por el alumno, del modo de actuar inherente a una determinada actividad 
matemática, que le permite buscar o utilizar conceptos, propiedades, relaciones, 
procedimientos matemáticos, emplear estrategias de trabajo, realizar 
razonamientos, emitir juicios y resolver problemas matemáticos”. 
 
Según los lineamientos Curriculares del Ministerio de Educación Nacional 
de Colombia (1998), “las matemáticas, están presentes en el proceso educativo 
para contribuir al desarrollo integral de los estudiantes, con el objetivo que puedan 
asumir los retos del siglo XXI, es decir, una educación matemática que propenda 
aprendizajes de mayor alcance, más efectivos y duraderos de los que 
comúnmente se ofrecen, destacando no solo el aprendizaje de conceptos y 
procedimientos sino en procesos de pensamiento ampliamente aplicables y útiles 
para aprender como aprender. El principal objetivo de las matemáticas es ayudar 
a las personas a dar sentido al mundo que le rodea y a comprender los 
significados que otros construyen y cultivan” (p. 35). 
 
Siguiendo con los lineamientos Curriculares “La actividad de resolver 
problemas ha sido considerada como un elemento importante en el desarrollo de 
las matemáticas y el estudio del conocimiento matemático” (p. 74), es decir, debe 
concebirse como un eje transversal y fundamental sobre el cual debe girar la 
enseñanza de las matemáticas (los conceptos y las herramientas que deben ser 
aprendidos); razón por la cual se hace pertinente su inclusión dentro del currículo 
escolar; ya que “en la medida en que los estudiantes van resolviendo problemas 
van ganando confianza en el uso de las matemáticas, van desarrollando una 
mente inquisitiva y perseverante, van aumentando su capacidad de comunicarse 
matemáticamente y su capacidad para utilizar procesos de pensamiento de más 
alto nivel” (p. 75). En este sentido, la resolución de problemas contribuirá a que el 
estudiante vaya adquiriendo confianza en la utilidad de las matemáticas, aumente 
su posibilidad para comunicarse y su capacidad para utilizar procesos de 





Por consiguiente, “un problema es una situación que un individuo o un 
grupo quiere o necesita resolver y para la cual no dispone de un camino rápido y 
directo que le lleve a la solución” (Lester, 1983 citado por Pozo, Postigo, Ángel y 
Gómez, 1994, p.17). 
 
Según Chi y Glaser (1983, citado por Fernández, Gómez, Dolores, Masero  
y Zapata, 2002) “Un problema es una situación en la cual el individuo actúa para 
alcanzar una meta utilizando para ello una estrategia  particular” (p.2). 
 
Para Newell y Simón (1972, citado por Fernández et al, 2002), “Un 
problema es una situación en la que un individuo desea hacer algo para alcanzar 
una meta, pero desconoce la acción que deberá llevar a cabo para lograrla” (p.2). 
 
Para Santos Trigo (1997 citado por Ceballos, Nabarro y  Lescano, 2010), 
“Un problema en términos generales es una tarea o situación en la cual aparecen 
los siguientes componentes: existencia de un interés, no existencia de una 
solución inmediata, diversos caminos o métodos de solución, la atención por parte 
de una persona o un grupo para llevar a cabo acciones tendientes a resolver la 
situación” (p.248). 
 
En esta  misma línea de pensamiento, “un problema plantea una situación 
que debe ser modelada para encontrar la respuesta a una pregunta que se deriva 
de la misma situación” (Parra, 1989, p.14). 
 
En palabras de Vila y Callejo (2005),estos consideran que un problema 
es una situación planteada con finalidad educativa, que propone una cuestión 
matemática cuyo método de solución no es inmediatamente accesible al alumno / 
resolutor o grupo de alumnos que intenta resolverla, porque no dispone de un 
algoritmo que relacione los datos y la incógnita, ni de un proceso que identifique 
automáticamente los datos con la conclusión, y por lo tanto deberá buscar, 
investigar, establecer relaciones, implicar sus afectos, etc. para afrontar una 
situación nueva. 
 
En su libro Mathematical Discovery, Polya (1965), define como problema 
“la búsqueda de forma consciente una acción apropiada para lograr un objetivo 
claramente concebido pero no alcanzable de forma inmediata” (p.16). 
 
Para Schoenfeld (1992 citado por Vila y Callejo, 2005) un problema es una 




En esta investigación se adoptará como definición de problema la 
enunciada por los autores Vila y Callejo (2005) en su libro “Matemáticas para 
aprender a pensar”, ya que es la que mejor se adecúa al proceso que debe llevar 
un estudiante en la resolución de un problema con una finalidad  matemática, 
teniendo en cuenta que en algunas ocasiones éste desconoce la acción a seguir 
para llegar a la solución, por lo cual recurre a la información adquirida en sus 
niveles precedentes, las cuales le servirán como herramienta para la correcta 
solución siempre y cuando los conceptos previos estén bien fundamentados. 
 
En sus inicios la resolución de problemas resultó de gran importancia en 
Europa al interior de las aulas, orientadas desde las teorías de la Escuela 
Alemana (GESTALT), precursora de la psicología cognitiva que concibe las cosas 
como procesos organizados en estructuras de conjunto, mediante una 
investigación cuya finalidad era la de identificar la estructura lógica del 
pensamiento o INSIGHT (percepción perspicaz para identificar a partir de 
analogías cognitivas las posibles vías de solución al problema. Comprensión 
súbita y lógica). En consecuencia, la resolución de problemas fue concebida 
como una estrategia metodológica en el ámbito escolar concretamente en los 
cursos de matemáticas. 
 
En este sentido, Alonso y Martínez (2003) consideran que “en diferentes 
épocas se ha planteado que hacer matemáticas es por excelencia resolver 
problemas, con lo cual se ha tratado de destacar la esencia del quehacer 
matemático. Sin embargo, según Rico (1988), no es hasta mediados de la década 
de los 70 cuando, coincidiendo con la búsqueda de una nueva visión global para 
el currículo de Matemática en la enseñanza obligatoria, se plantea la Resolución 
de Problemas como un campo autónomo sobre el cual trabajar e investigar 
sistemáticamente” (p.82-87), es decir que la Resolución de Problemas ha sido 
considerada por autores como Brown (1983), la innovación más importante de la 
Matemática en la década de los 80. Pero a pesar de esto, y de que la misma se 
ha estudiado mundialmente por especialistas de diferentes ramas del saber cómo 
filósofos, dentro de los que se cuentan Descartes y Dewey; psicólogos, como 
Newel, Simon, Hayes y Vergnaud; matemáticos profesionales, como Hadamard y 
Polya y educadores matemáticos como Steffe, Nesther, Kilpatrick, Bell, Fishbein y 
Greer, cada uno de los cuales ha dado un enfoque propio a la investigación en 
Resolución de Problemas; queda mucho por sistematizar en este campo y un 
ejemplo de ello es que no existe aún la caracterización universalmente aceptada 





Continuando con Alonso y Martínez (2003), “la Resolución de Problemas 
no puede considerarse como una tendencia totalmente nueva en la enseñanza de 
la Matemática, pues ya desde la antigüedad los científicos se habían dado a la 
tarea de tratar de entender y enseñar habilidades necesarias para resolver 
problemas matemáticos. En este sentido, Delgado plantea que la historia puede 
dividirse en dos grandes etapas delimitadas por la aparición de los primeros 
trabajos de Polya en 1945, considerando que, en “la primera etapa que se 
desarrolla desde la antigüedad hasta 1945, puede destacarse la labor del filósofo 
griego Sócrates, que es plasmada fundamentalmente en el Diálogo de Platón, en 
que dirigió a un esclavo por medio de preguntas para la solución de un problema: 
la construcción de un cuadrado de área doble a la de un cuadrado dado, 
mostrando un conjunto de estrategias, técnicas y contenido matemático aplicado 
al proceso de resolución” (p.83). 
 
“Dos mil años después de Sócrates se aprecia otro momento importante 
con la aparición de la obra del filósofo francés René Descartes, quién señalaba lo 
que se ha dado en llamar “modelos del pensamiento productivo” o “consejos para 
aquellos que quisiesen resolver problemas con facilidad”, estos consejos aún en la 
actualidad resultan beneficiosos. Igualmente significativo fue el aporte del 
matemático suizo Leonard Euler, que al exponer muchos de sus resultados 
incluyó reflexiones sobre las técnicas que utilizó, y por otro lado, se ocupó de la 
educación heurística de sus discípulos” (Delgado, 1999 citado por Alonso y 
Martínez, 2003, p.83). 
 
Sin embargo, como plantea Delgado (1999 Citado por Alonso y Martínez, 
2003) a pesar de “los esfuerzos realizados por cada uno de estos científicos en 
sus respectivas épocas, en esa etapa no se apreciaron cambios en el proceder 
educacional que pudieran referirse como intentos de acoger la resolución de 
problemas como una posible vía de enseñar la Matemática” (p. 83) 
 
Continuando con Alonso y Martínez, (2003)”la segunda etapa, enmarcada 
desde 1945 hasta la fecha, comienza con la aparición de los trabajos de Polya 
(1945), especialmente de su obra “How to solve it”, que da un impulso significativo 
y constituye una referencia obligada para todos los autores que, con 
posterioridad, se han dedicado al estudio de este tema. Más tarde, Polya publica 
otras dos importantes obras, “Mathematical and Plausible Reasoning” (1954) y 
“Mathematical Discovery (1965)”. Otro aspecto relevante, de esta segunda etapa, 
“es la vuelta hacia lo básico como salida a la crisis planteada por la “Matemática 




Problemas en el eje central de las Matemáticas de los años 70. En el análisis de 
esta etapa no puede pasarse por alto lo que significó un gran estímulo para la 
inclusión de la resolución de problemas en el currículo: la creación de los 
Estándares Curriculares por el Consejo Nacional de Profesores de Matemática de 
los Estados Unidos, (asumidos en su esencia por otros países). En el libro del 
año 1980, dedicado a la resolución de problemas, se afirma que este es el 
objetivo fundamental de la enseñanza de la Matemática, y se propone para el 
desarrollo curricular de la misma en la próxima década, la consideración de la 
resolución de problemas como eje central del currículo” (p.83). 
 
Según Alonso y Martínez  (2003, p.84), “el desarrollo histórico de la 
resolución de problemas se encuentra en el “Informe Cockcroft”, que realiza un 
análisis comprensivo de la Matemática en Inglaterra y País de Gales, 
constituyó otro estímulo para la acogida de la resolución de problemas en esta 
década. Dicho informe, en su capítulo, 6 enfatiza la resolución de problemas 
planteando: “La resolución de problemas es consustancial a las Matemáticas. Las 
Matemáticas sólo son útiles en la medida en que puedan aplicarse a una situación 
concreta...”, todos los alumnos han de adquirir cierta experiencia en la aplicación 
de la Matemática, aprendida en situaciones cotidianas, a la resolución de 
problemas que no constituyan exactamente repeticiones de los ejercicios ya 
practicados”. 
  
En los años 90,  la resolución de problemas tomó un auge importante 
razón por la cual se convierte en “tema central de debate en congresos, 
simposios y reuniones entre educadores matemáticos; aparece continuamente en 
artículos, memorias y libros relacionados con el tema; es el motivo de un trabajo 
sistemático para la puesta en marcha y desarrollo de proyectos y centros de 
investigación en muchos países, llegando a constituirse casi en una disciplina 
autónoma dentro de la Educación Matemática” (Alonso y Martínez, 2003, p.84). 
 
Por otro lado, en distintas Instituciones educativas de nivel superior, entre 
las cuales “las universidades de Granada, Valencia y Barcelona, en España, se 
han desarrollado numerosos trabajos de investigación sobre el tema, 
destacándose los resultados de los profesores e investigadores Luis Rico y Josep 
Gascón, entre otros. También en México cobró gran auge la resolución de 
problemas, surgiendo muchas publicaciones en revistas como la Educación 
Matemática. En este país es destacable el aporte de Santos Trigo del 
Departamento de Matemática Educativa del CINVESTAV, quien defiende su Tesis 




y publica otros valiosos materiales” (Alonso y Martínez, 2003, p.84). 
 
Según las tendencias que han predominado en el enfoque de la 
enseñanza de la Matemática y la resolución de problemas, Santos Trigo, resume 
que: 
 
 La existencia de un apartado, identificado al final de un tema o 
asignatura como “resolución de problemas” y, en la cual se discuten de 
manera explícita algunas estrategias y su papel en la resolución de 
problemas. 
 
 El uso de problemas seleccionados para aplicar los contenidos, después 
que los mismos han sido presentados de forma abstracta a los estudiantes. 
Mediante estos problemas se discuten los pasos identificados en el modelo 
clásico de G. Polya. Frecuentemente, el proceso de seguir este modelo se 
vuelve rígido y rutinario para el estudiante. En ocasiones se le obliga a 
seguir las fases cuando puede resolver el problema directamente. 
 
 El inicio del estudio de un determinado contenido matemático a través 
de la resolución de algún problema, de donde la solución del mismo 
justifica la necesidad de estudiar dicho contenido. 
 
 La resolución de problemas presentada, a través de todo el curso, como 
un arte donde hay lugar para discutir una variedad de problemas, exponer 
ideas, hacer conjeturas, usar ejemplos y contraejemplos y proponer 
diversos métodos para resolver los problemas. 
  
 En este sentido, Alonso y  Martínez  (2003), exponen que lo anotado por 
Santos Trigo coincide con lo planteado por Kilpatric en 1998, quien permite 
caracterizar el uso de la resolución de problemas como vía para enseñar la 
Matemática en tres direcciones: 
 
 Análisis de problemas como vehículo para lograr algunas metas 
curriculares. Metas  que  pueden  incluir  aspectos  relacionados  con  la  






 Resolución de problemas considerada como una de las tantas 
habilidades que se debe enseñar en el currículo. 
 
 Resolución de problemas vista como un arte en el sentido de simular 
la actividad matemática dentro del aula. Lo que Schoenfeld (1985) 
identifica como el desarrollo de un “microcosmos matemático” en el aula. 
 
Por otra parte, la resolución de problemas es considerada por Segovia y 
Rico (2001) “como un proceso de razonamiento que ayuda a pensar mejor” (p.83-
104) y “una actividad altamente formativa por los conocimientos, las destrezas y 
los tipos de razonamiento que en ella se ponen en juego” (Vila y Callejo, 2005, p. 
91).En consecuencia, la resolución de problemas es una parte integral del 
aprendizaje de las matemáticas. 
 
La resolución de problemas se caracteriza por ser un procedimiento que 
involucra hechos y técnicas, estructuras conceptuales y estrategias generales, 
que implican procesos de razonamiento complejos. La resolución de problemas se 
refiere a la coordinación de experiencias previas, conocimiento e intuición, en un 
esfuerzo para encontrar una solución que no se conoce. A grandes rasgos, puede 
decirse que, al resolver un problema, el sujeto: 
 
 
o Formula el problema en sus términos propios; 




“La etapa de validación es central en este proceso, porque a través de ella 
la conjetura puede ser reformulada, ajustada para dar mejor cuenta de la situación 
planteada por el problema, o puede mostrarse falsa, encontrarse un 
contraejemplo que la invalide, con lo que será necesario construir una nueva 
conjetura teniendo en cuenta los errores anteriores, que valen como ensayos. 
Dentro de la actividad matemática, la validación se da en un proceso dialéctico 
entre el que resuelve y el conocimiento matemático establecido, representado por 
los colegas o los profesores, o por la misma teoría matemática” (Parra, 1995, p.14-
15). 
 
Continuando con la conceptualización de problemas, Polya (1962, Citado 




consciente,  con  alguna  acción apropiada, para lograr una meta claramente 
concebida pero no inmediata de alcanzar” ( p.2). 
 
Así mismo, “el uso de problemas o proyectos difíciles, es decir, que requiere 
una habilidad intelectual, por medio de los cuáles los estudiantes aprenden a 
pensar matemáticamente” (Schoenfeld, 1985, p.13-47) 
 
De acuerdo con lo anterior se puede inferir que la resolución de un 
problema requiere no solo de la puesta en marcha de algoritmos y de un proceso 
de operacionalidad sino que demanda un interés para alcanzar un desarrollo de 
las habilidades cognitivas a través de desafíos constantes que le permitan 
superar las dificultades intelectuales. 
 
Además, la resolución de problemas tiene una estrecha relación con la 
competencia lingüística puesto que permite que los alumnos establezcan 
conexiones entre las representaciones simbólicas, verbales, pictóricas, gráficas y 
mentales. Al igual “la comunicación juega un papel fundamental, al ayudar a los 
estudiantes a construir los vínculos entre sus nociones informales e intuitivas y el 
lenguaje abstracto y simbólico de las matemáticas” (Lineamientos Curriculares, 
1998, p. 95). 
 
Según Solé (1992 citada por Espinosa, 1998) “la lectura es un proceso 
interactivo mediante el cual se comprende el lenguaje escrito. En esta 
comprensión intervienen el texto (su forma y contenido) y el lector (expectativas y 
conocimientos previos). El lector necesita manejar con soltura habilidades de 
decodificación y aporta al texto sus propios objetivos, ideas y experiencias 
previas. El lector aplica un proceso permanente de predicción e inferencia, 
apoyado en la información que aporta el texto y sus propio conocimiento; 
además, va confirmando o rechazando las predicciones e inferencias que hace a 
medida que va leyendo”. Es decir que, “para leer es necesario dominar 
habilidades de decodificación y ciertas estrategias que conducen a la 
comprensión. El lector es un procesador activo del texto, en constante emisión y 
verificación de hipótesis que lo llevan a la construcción de la comprensión y 
comprobación de la comprensión de textos” (p.45). 
 
Con respecto a la matemática, la comprensión de textos y la comprensión 
efectiva del lenguaje matemático juegan un papel muy importante en la resolución 
de problemas. Según Castellanos (2005 citado por Paredes, 2006), “las 




reglas gramaticales, sintácticas y semánticas. El principal desarrollo de este 
lenguaje matemático lo podemos observar en el álgebra, en donde las letras son 
usadas para representar números y relaciones numéricas en expresiones con 
cantidades desconocidas” (p.135). En este sentido, Pimm (1990 citado por 
Paredes, 2006), señala que este “lenguaje matemático es un lenguaje distinto al 
del habla cotidiana, ya que está constituido por términos, símbolos, signos, 
procedimientos y habilidades que los estudiantes deben aprender y aplicar para 
resolver problemas en una gran variedad de situaciones”. (p.135). 
 
En relación con lo anterior, se puede establecer que el  poco desarrollo 
de la competencia lingüística trae consigo falencias en los estudiantes que a su 
vez se convierten en debilidades para la resolución de problemas debido al poco 
hábito de la lectura, bajo nivel para argumentar, inferir, proponer convirtiéndose 
estas, en una barrera para la comprensión de  textos. 
 
En esta línea de pensamiento, Saucedo (2002) señala que: “uno de los 
problemas del álgebra escolar está ligado a las cuestiones del lenguaje. El 
alumno debe tener claras las semejanzas y diferencias entre el lenguaje ordinario 
y el lenguaje de la matemática, y en particular conocer las características del 
lenguaje algebraico. Los alumnos que estudian álgebra deben aprender a utilizar 
un sistema nuevo de notación para descubrir procedimientos y relaciones 
generales. Sin embargo vemos a lo largo de toda la enseñanza media que en 
general no disponen de un recurso algebraico como herramienta útil en la 
resolución de problemas, ya que son muchos los errores algebraicos que se 
cometen en sus prácticas escolares, principalmente en la resolución de 
ecuaciones. La presencia de estos errores es un problema complejo y delicado y 
todo aporte que se haga para analizar o mejorar esta cuestión debe ser de interés 
para la educación matemática” (p.29) 
 
Según Polya (1976 Citado por Sigarreta y Laborde, 2004)“ resolver un 
problema es encontrar un camino allí donde no se conocía previamente camino 
alguno, encontrar la forma de salir de una dificultad, encontrar la forma de sortear 
un obstáculo, conseguir el fin deseado, que no es conseguible de forma 









En este sentido, Polya propuso cuatro fases para resolver problemas: 
 
 Comprender el problema 
 Idear un plan. Esto incluye la formulación de una estrategia general, no 
de una prueba detallada. La formulación de una estrategia de ese tipo 
constituye un proceso inductivo, no deductivo. Eso tiene importancia 
debido a que Polya sostiene que, en contra de las apariencias, incluso las 
matemáticas constituyen en parte un proceso inductivo. 
 Ejecutar ese plan. He aquí dónde está la prueba detallada y dónde se lleva 
cabo el razonamiento deductivo. 
 Verificar los resultados. 
 
Para cada fase, el autor sugiere una serie de preguntas que el estudiante 
puede hacer o de aspectos que debe considerar para avanzar en la resolución 
del problema. (Lineamientos Curriculares, 1998, p.75). 
 
Dentro de cada una de estas fases Polya propone los siguientes 
interrogantes: 
 
Fase 1. Comprender el problema: ¿Cuál es la incógnita?, ¿Cuáles son los 
datos? 
Fase 2. Concebir un plan: ¿Se ha encontrado con un problema semejante?, 
¿Conoce un problema relacionado con este?, ¿Podría enunciar el problema 
de otra forma?, ¿Ha empleado todos los datos? 
Fase 3.  Ejecutar el plan: ¿Son correctos los pasos dados? 
Fase 4. Examinar la solución obtenida: ¿Puede verificar el resultado?, 
¿Puede verificar el razonamiento? 
 
Según los Lineamientos Curriculares (1998), las investigaciones que han 
reconocido la resolución de problemas como una actividad muy importante para 
aprender matemáticas, proponen considerar en el currículo escolar de 
matemáticas aspectos como los siguientes: 
 
 Formulación de problemas a partir de situaciones dentro y fuera 
de las matemáticas. 





 Verificación e interpretación de resultados a la luz del problema 
original. 
 Generalización de soluciones y estrategias para nuevas 
situaciones de problemas. 
 Adquisición en el uso significativo de las matemáticas 
 
En conclusión, a la resolución de problemas se le conoce como “el centro 
de la actividad matemática. Es decir, en el proceso de aprender matemáticas se 
reconoce la importancia de que el estudiante se plantee interrogantes, formule 
conjeturas, utilice distintas representaciones, desarrolle varias estrategias y un 
lenguaje que le permita expresar y comunicar sus resultados. En este contexto, 
un aspecto fundamental asociado con la creación de un ambiente donde el 
estudiante reconozca y valore la necesidad de problematizar su aprendizaje lo 
constituye el tipo de problemas o actividades con las que debe enfrentarse en sus 
experiencias de aprendizaje” (Santos y Camacho, 2004, p 46). 
 
En esta perspectiva, es fundamental que los docentes de matemáticas 
exploren, indaguen e investiguen   sobre las temáticas que ocasionan situaciones 
problémicas dentro del aula escolar con el fin de establecer las causas que 
ocasionan errores y por ende dificultan la conceptualización y aplicabilidad de los 
términos que a diario se manejan. 
 
 
2.3. APROXIMACIÓN  HISTÓRICA  DEL  CONCEPTO  DE  ERROR  Y  SU 
CATEGORIZACIÓN 
 
Según Abrate, Pochulu, y Vargas (2006), en su investigación “Errores y 
Dificultades en Matemática. Análisis de causas y sugerencias”; en el cual 
manifiestan que “el estudio de los errores en el aprendizaje de la Matemática ha 
sido de permanente interés para diferentes investigadores y se ha caracterizado 
por aproximaciones e intereses muy disímiles”. Así mismo, Abrate et Al, describe 
como “en las primeras décadas del siglo XX, las investigaciones están orientadas 
al análisis de errores desde el punto de vista aritmético y en los primeros grados 
de enseñanza. Sin embargo, según lo manifestado por Cury (1994), la 
investigación realizada por Smith en la High School en Estados Unidos, fue la 
excepción, puesto que se realizó sobre errores en demostraciones de Geometría 





En ese mismo tiempo en Alemania, sin existir aún intercambios entre las 
investigaciones realizadas por americanos y europeos, surgieron los primeros 
trabajos sobre errores, lo cual se cree estuvieron influenciados por la pedagogía 
empírica, ya que esta empleaba técnicas propias de la psicología experimental. 
(Abrate et al, 2006, p.27) 
 
En este mismo sentido, Abrate et al (2006) enuncian que a partir de los 
años 50, los errores se enfocaron en el procesamiento de la información, cabe 
resaltar autores como Wiener en su trabajo sobre cibernética, Shannon con la 
teoría de la información, aportaciones de Bruner y las experiencias de Newell y 
Simon, quienes direccionaron   las nuevas investigaciones en diferentes áreas del 
conocimiento, lo cual trajo como consecuencia la aparición de nuevos métodos 
que permitieron abordar los problemas que en ese momento eran objeto de 
estudio. Además, los investigadores suponían que la mente humana poseía una 
estructura como la de una computadora ya que ésta procesaba la información 
mediante una serie de memorias. 
 
Posteriormente y a través de los estudios del procesamiento humano de la 
información, Brown y Burton desarrollaron un programa de ordenador 
denominado Buggy, con la finalidad de estudiar los errores sistemáticos 
cometidos por los alumnos en operaciones de sustracción. Cury (1994 citado por 
Abrate et al, 2006) destaca que: “el conocimiento de los tipos de errores de 
sustracción que comenten los estudiantes es ahora tan detallado que se han 
escrito programas de inteligencia artificial que comenten los mismo errores que los 
estudiantes, proporcionando al software solo unos cuantos principios básicos” (p. 
28) 
 
No obstante, el estudio de los errores en matemática estuvo limitado, hasta 
esa época a una función diagnóstica y reparadora, ya que los investigadores se 
preocupaban por clasificar los errores  con el fin de brindar a los maestros 
alternativas para modificar las estrategias de enseñanza. 
 
Continuando con Abrate et al (2006), “en los años sesenta y posteriores, el 
error es concebido desde una perspectiva constructivista, en el cual se estimula 
su ocurrencia, puesto que ofrecía posibilidades a cada individuo para construir su 
propio conocimiento” (p.29). En este sentido, “el error es una posibilidad que está 
presente permanentemente en la construcción y consolidación del conocimiento, 
no sólo escolar sino también del conocimiento científico. En sus fundamentos 




la cuestión ¿cuál es la fuente última del conocimiento? y a partir de allí deriva el 
papel que tienen los errores en la adquisición del conocimiento científico. 
Bachelard (1938) plantea la noción de obstáculo epistemológico para referirse a la 
aparición de errores en la construcción de nuestro conocimiento. Lakatos (1978), 
por su parte, apuesta a un conocimiento falible, a demostraciones siempre 
mejorables, a una heurística falible, a la dialéctica de plantear conjeturas que 
aproximen una respuesta a un problema o cuestión, a la crítica de las conjeturas 
mediante contraejemplos” (Saucedo, 2002, p. 26-27). 
 
Radatz (1980 citado por Abrate et al,2006) revisa gran parte de las 
investigaciones efectuadas sobre la temática de errores realizadas antes de los 
años 70, tanto en Europa como en Estados Unidos, encontrándose que el área 
dominante en esa época fue la aritmética,  ya que  muchas exploraciones han 
sido dedicadas a su estudio para dar explicación a sus causas. 
 
Rico (1995 citado por Abrate et al, 2006), argumenta que: “la mayor parte 
de los estudios sobre errores, realizados con anterioridad a 1960, han consistido 
en recuentos del número de soluciones incorrectas a una variedad de problemas y 
un análisis de los tipos de errores detectados, para proceder luego, a una 
clasificación que permita determinar cómo surgen los errores a partir de la 
solución correcta, en la que se hacen inferencias sobre qué factores pueden 
haber conducido al error” (p. 29) 
 
Por su parte, Brousseau (1997 citado por Saucedo, 2002), afirma que: “el 
error y el fracaso no tienen el papel simplificado que a veces se les quiere asignar. 
El error no es sólo el efecto de la ignorancia, de la incertidumbre, del azar como 
se cree en las teorías empíricas o conductistas del aprendizaje, sino el efecto de 
un conocimiento anterior, que tenía su interés, sus logros, pero que, ahora se 
revela como falso o simplemente inadecuado. Los errores de este tipo no son 
erráticos o imprevisibles, sino que constituyen obstáculos” (p. 27). 
 
Un abordaje más amplio sobre las posibilidades de la utilización del análisis 
de errores en los procesos de enseñanza y aprendizaje ha sido presentado por la 
investigadora italiana  Raffaella Borasi.  En sus trabajos, según Cury (1994), se 
incluyen las ideas de Kuhn, Lakatos, Piaget y Vergnaud.  Borasi plantea otras 
posibilidades: usar los errores como instrumentos para explorar el funcionamiento 
de la mente (Piaget, Vergnaud); aprovechar los errores como elementos 
fundamentales para el desarrollo de una disciplina (Kuhn, Lakatos); avanzar, 




la comprensión del lenguaje de programación utilizado y en los propios  
contenidos trabajados por Papert (Granada, 2011). 
 
Según Abrate et al (2006), “las investigaciones en análisis de errores 
pueden ser agrupadas en torno a dos objetivos: la superación del error a través 
de su eliminación, o a través de sus potencialidades” (p.31); “los errores pueden 
emplearse como instrumento de motivación y como punto de partida para 
exploraciones matemáticas creativas de los alumnos, lo que implicaría que se 
desarrollen actividades valiosas de planteamiento y resolución de problemas. 
Por otra parte, pueden proporcionar una comprensión más completa y profunda 
del contenido matemático y de la propia naturaleza de la Matemática, 
ayudándonos a investigar cuestiones relativas a la enseñanza y aprendizaje de la 
misma, alas que generalmente resulta difícil acercarse por otra vía” (Pochulu, 
2005, p.2). 
 
Definición que fue adoptada en esta investigación ya que se encuentra en 
estrecha relación con los objetivos propuestos en este trabajo. En este sentido, 
Abrate et al (2006), concluyen que: “es más fácil aprender conocimientos nuevos 
que desaprender errores viejos. También debemos reconocer que es mejor 
explicar el porqué de los errores antes que indicar el modo correcto de hacer las 
cosas. Pero si estamos interesados en el proceso de aprendizaje de la 
Matemática, el error puede ser visto como instrumento de identificación de los 
problemas del currículo o de la metodología de enseñanza, y al analizarlos, 
podrán ser eliminados y superados. Si, por otro lado queremos explorar el error, 
éste puede constituirse en un instrumento sumamente interesante para la 
comprensión de los procesos cognitivos de los alumnos tal como lo propone 
Borasi en Cury (1994)” (p.147). 
 
Es así, como “el estudio de errores en el aprendizaje, ha sido una cuestión 
de permanente interés. Se considera a Weiner (1922), en Alemania, el fundador 
de la investigación didáctica orientada al estudio de errores; en sus 
investigaciones trató de establecer patrones de errores que explicasen las 
equivocaciones individuales en todas las materias y para todos los grupos de 
edades escolares” (Del Puerto, Minnaard, Seminara, 2004, p.1) 
 
Según lo planteado por Rico (1995) en sus paradojas, “El error es 
conocimiento deficiente e incompleto, es una posibilidad y una realidad 





Al respecto Rico (1995, p.6) señala que: 
 
“Los errores son datos objetivos que encontramos permanentemente en los 
procesos de la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas; constituyen un 
elemento estable de dichos procesos. Por otra parte, siendo un objetivo 
permanente de la enseñanza de las matemáticas en el sistema escolar lograr un 
correcto aprendizaje de las mismas por parte de todos los alumnos, es claro que 
las producciones o respuestas incorrectas a las cuestiones que se plantean se 
consideran como señales de serias deficiencias e incluso fracaso en el logro de 
dicho objetivo”. 
 
Según Moliner (1986 citado por Cañadas y Castro, 2002) el “error es el 
desacierto o equivocación en cierta cosa” (p. 2). De acuerdo con lo anterior, se 
puede establecer que los errores son los resultados de concepciones 
inadecuadas de la fundamentación conceptual y comunicativa de los alumnos. 
 
Según Godino, Batanero y Font (2003 citado por Abrate et al, 2006), 
“hablamos de error cuando el alumno realiza una práctica (acción, argumentación, 
etc.) que no es válida desde el punto de vista de la institución matemática escolar” 
(p.14),  en este sentido, los errores que cometen los estudiantes no son el 
resultado del azar sino de deficientes conceptualizaciones en la aprehensión de 
los conocimientos previos y en la poca disposición mental y afectiva. 
 
Los errores según lo señala Engler Et Al (2004) poseen características 
fundamentales tales como: 
 
 Los errores surgen en la clase por lo general de una manera 
espontánea. Sorprenden al profesor, aunque pueden gestarse desde 
mucho antes. 
 
 Son persistentes y particulares de cada individuo. Son difíciles de 
superar porque requieren de una reorganización de los conocimientos en el 
alumno. 
 
 Hay un predominio de los errores sistemáticos con respecto a los errores 
por azar u ocasionales. Los errores sistemáticos revelan los procesos 





 Los alumnos en el momento no toman conciencia del error, pues no 
cuestionan lo que les parece obvio y no consideran el significado de los 
conceptos, reglas o símbolos con que trabajan. 
 
 Los errores sistemáticos son en general resultado de concepciones 
inadecuadas de los fundamentos de la Matemática, reconocibles o no 
reconocibles por el profesor. 
 
 Algunos errores se gestan en la comprensión o el procesamiento que hace 
el alumno de la información que da el profesor. Los alumnos por ejemplo 
recrean o inventan su propio método con base en el método descrito por el 
profesor. 
 
Desde la perspectiva constructivista, los “errores son elementos usuales en 
nuestro camino hacia el conocimiento verdadero, hemos de concluir que en el 
proceso usual de construcción de los conocimientos matemáticos van a aparecer 
de forma sistemática errores y por tanto el proceso mencionado de construcción 
deberá incluir su diagnóstico, detección, corrección y superación mediante 
actividades que promuevan el ejercicio de la crítica sobre las propias 
producciones" (Rico, 1995, p. 5). 
 
Teniendo en cuenta lo anterior se puede afirmar que los errores son una 
alternativa para construir y perfeccionar el conocimiento en contraposición con la 
enseñanza tradicional que trata por todos los medios de erradicarlos. 
 
En la investigación Categorización de errores algebraicos en alumnos 
ingresantes a la Universidad realizada por Saucedo, él  afirma que: “distintos 
autores se han referido a las causas de errores, entre ellos Socas (1989) y 
Charnay (1994). En particular Socas propone diversos orígenes del error: 
 
Errores que tienen su origen en un obstáculo, por ejemplo, para 
algunos alumnos que se inician en el estudio del álgebra la yuxtaposición de 
dos símbolos  genera cierta dificultad porque en aritmética la  yuxtaposición 
denota adición 23 = 20+3 mientras que en álgebra significa multiplicación. 
 
 Errores que tienen su origen en una ausencia de sentido. Muchas de 
las dificultades del álgebra se deben a los problemas que quedan sin 




uso del signo –, mal uso de las propiedades distributivas, de los 
recíprocos, errores de simplificación, etc. Se incluyen aquí también los 
errores debidos al uso inapropiado de fórmulas o reglas de procedimientos 
(por ejemplo, el mal uso de la propiedad distributiva) y los originados por 
las características propias del lenguaje algebraico, como el significado y la 
interpretación que se realiza de los símbolos. Un ejemplo de este último es 
el significado del signo =, que en aritmética es interpretado como 
unidireccional y en álgebra como bidireccional. 
 
Otros errores tienen su origen en actitudes afectivas y emocionales como 
la representación que los alumnos tienen de la matemática y de ellos mismos como 
matemáticos, los problemas de orden psico-afectivos, el no uso del sentido 
común, la intolerancia hacia la lentitud en algunas aulas, etc.”. 
 
Con base en los conceptos anotados anteriormente, podemos inferir que 
los errores son datos objetivos encontrados permanentemente en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje que  impiden lograr una sólida formación y en algunos 
casos conducen al fracaso escolar. 
 
Hoy por hoy, cabe resaltar que los errores son considerados como un 
elemento fundamental dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas que sirve como punto de referencia para investigar las causas que lo 
generan  y encontrar posibles soluciones en procura de mejoras en el  
aprendizaje dentro del aula escolar. 
 
En esta misma línea de pensamiento para las autoras de este estudio, es 
posible afirmar que los errores son la oportunidad que tiene el docente para 
analizar, verificar, contrastar y perfeccionar el nivel de aprendizaje y comprensión 
deficiente de los estudiantes en una temática determinada, con el objetivo de dar 
solución a cualquier situación que se le presente en la vida práctica. 
 
Engler Et Al (2004) por su parte presenta en el artículo Los Errores en el 
Aprendizaje de Matemáticas,  una categorización y clasificación de errores 
matemáticos desde la perspectiva de distintos autores, los cuales se resumen en 








Cuadro  4.  Categorización  y  clasificación  de  errores  matemáticos  desde  la 
perspectiva de distintos autores. 
 
AUTORES 
CATEGORIZACIÓN Y CLASIFICACIONES DE LOS 
ERRORES 
Davis (1984) 
Reversiones binarias.  
Errores inducidos por el lenguaje o la notación. 
Errores por recuperación de un esquema previo. 
Errores producidos por una representación inadecuada y reglas 
que producen reglas. 
Booth 
(1984) 
La naturaleza y el significado de los símbolos y las letras.  
El objetivo de la actividad y la naturaleza de las respuestas en 
álgebra.  
La comprensión de la aritmética por parte de los estudiantes. 
El uso inapropiado de “fórmulas” o “reglas de procedimiento”. 
Radatz 
Errores debido a dificultades de lenguaje.  
Errores debido a dificultades para obtener información espacial. 
Errores debido a un aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y 
conceptos previos.  
Errores debidos a asociaciones incorrectas o a rigidez del 
pensamiento. 
SUBTIPOS: 
Errores por perseveración, en los que predominan elementos 
singulares de una tarea o problema. 
Errores  de  asociación,  que  incluyen  razonamientos  o 
asociaciones incorrectas entre elementos singulares. 
Errores  de  interferencia,   en  los  que  operaciones  o 
conceptos diferentes interfieren con otros. 
 Errores de asimilación, en los que una audición incorrecta 
produce faltas en la lectura o escritura. Cuando la información es 
mal procesada debido a fallas de percepción.  
Errores de transferencia negativa a partir de tareas previas.  




Hadar, Zaslavsky e 
Inbar 
Datos mal utilizados.  
Interpretación incorrecta del lenguaje.  
Inferencias no válidas lógicamente. 
Teoremas o definiciones deformados.  











Errores al operar con números reales en cálculos, planteo y resolución de 
ecuaciones.No empleo o uso parcial de la información. 
No verificación de resultados parciales o totales que se manifiesta en: 
desconexión entre lo analítico y lo gráfico, respuestas consecutivas 
incoherentes entre sí y no comprobación de que los resultados obtenidos 
satisfacen la o las ecuaciones originales. 
Empleo incorrecto de propiedades y definiciones (de números o 
funciones). 
No verificación de condiciones de aplicabilidad de teoremas, 
definiciones, etc. en un caso particular. Deducción incorrecta de 
información o inventar datos a partir de la dada. 
Errores de lógica: justificaciones inadecuadas de 
proposiciones y uso inadecuado del lenguaje. 
Errores al transcribir un ejercicio a la hoja de trabajo. 
Azcárate Et Al. 
(1996) Citando 
A Orton 
Errores estructurales: relacionados con los conceptos esenciales 
implicados. 
Errores arbitrarios: El alumno se comporta arbitrariamente sin tener en 
cuenta los datos del problema. 
Errores ejecutivos: errores en la manipulación, si bien los conceptos 




Errores debidos a la redacción y comprensión de las instrucciones. 
Errores resultados de los hábitos escolares o de una mala interpretación 
de las expectativas. 
Errores como resultado de las concepciones alternativas de los alumnos. 
Errores  ligados  a  las  operaciones  intelectuales implicadas 
Errores en los procesos adoptados. 
Errores  debidos  a  la  sobrecarga  cognitiva  en  la actividad. 
Errores que tienen su origen en otra disciplina. 
Errores  causados  por  la  complejidad  propia  del contenido. 
Saucedo 
(2002) 
Datos mal utilizados. 
Interpretación incorrecta del lenguaje. 
Empleo incorrecto de propiedades y definiciones. Errores al 
operar algebraicamente. 
No verificación de resultados parciales o totales. Errores 
lógicos. 
Errores técnicos. 





Con base en lo anterior se adoptará para esta investigación la 
categorización de los errores propuesta por la autora Saucedo (2002), ya que 
aquí se estima, de acuerdo con nuestra experiencia docente, la problemática 
observada en las aulas de clase, en cada uno de los estudiantes, al momento de 
resolver problemas con ecuaciones de primer grado con una incógnita. 
 
La categorización de errores propuestos por Saucedo (2002) se divide en 
siete aspectos en los cuales se describe para cada uno de ellos lo siguiente: 
 
1.  Datos mal utilizados: se incluyen aquí, los casos en que se añaden 
datos extraños; se olvida algún dato necesario para la solución; se 
asigna a una parte de la información un significado inconsistente con 
el enunciado; se utilizan los valores numéricos de una variable para otra 
distinta; se hace una lectura incorrecta del enunciado. 
 
2.  Interpretación incorrecta del lenguaje: se incluyen aquí los casos de 
errores debido a una traducción errónea de conceptos o símbolos 
matemáticos, dados en lenguaje simbólico a otro lenguaje simbólico 
distinto (Designar un concepto por un símbolo que designa a otro 
concepto y operar con el mismo en su uso convencional). A veces se 
produce, también una interpretación incorrecta de símbolos gráficos 
como términos matemáticos y viceversa. Desconexión entre lo analítico 
y gráfico. 
 
3. Empleo incorrecto de propiedades y definiciones: aquí se consideran los 
errores que se cometen por deformación de un principio, regla o 
definición determinada: aplicar la propiedad distributiva a una operación 
o función no lineal; cita o escritura errónea de una definición, teorema o 
fórmula identificable. 
 
4. Errores  al  operar  algebraicamente: sumar,  restar,  multiplicar,  etc. 
expresiones algebraicas y al transponer términos. 
 
5.  No verificación de resultados parciales o totales: se incluyen los errores 
que se presentan cuando cada paso en la realización de la tarea es 
correcto, pero el resultado final no es la solución de la pregunta 
planteada; si el alumno hubiese contrastado la solución con el enunciado 





6.  Errores lógicos: en este grupo se incluyen los errores que se cometen 
por falacias de razonamiento: justificaciones inadecuadas o 
explicaciones ilógicas. 
 
7.  Errores técnicos: en esta categoría se consideran los errores de cálculo 
o errores al transcribir datos del temario. 
 
2.4.  APROXIMACIÓN HISTÓRICA AL CONCEPTO DE ECUACIÓN. 
 
Algunas situaciones de la vida diaria suelen representarse mediante 
símbolos matemáticos o en forma de ecuaciones. Desde tiempos remotos el 
hombre se ha dado a la tarea de representar el mundo real haciendo uso de las 
ecuaciones. Según Marroquín (2009, p.25-27), la primera fase que comprende el 
periodo de 1700 a. de C. a 1700 d. de C., se caracterizó por la invención gradual 
de símbolos y la resolución de ecuaciones. La introducción de la notación 
simbólica asociada a Viéte (1540 – 1603), marca el inicio de una nueva etapa en 
la cual Descartes (1596 -1650) contribuye de forma importante al desarrollo de 
dicha notación.  En ese momento, el álgebra se convierte en la ciencia de los 
cálculos simbólicos y de las ecuaciones.  Posteriormente Euler (1707 -1783) la 
define como la teoría de los “cálculos con cantidades de distintas clases: ”cálculos 
con números racionales, enteros, fracciones ordinarias, raíces cuadradas y 
cúbicas, progresiones  y  todo  tipo  de  ecuaciones,  para  llegar  al  actual  
proceso  de resolución de la ecuación    han pasado más de 3000 años.  
Siguiendo a Marroquín (2009), los Egipcios nos dejaron en sus papiros 
(sobre todo en el de Rhind 1650 a. de C. y el de Moscú 1850 a. de C.) multitud de 
problemas matemáticos resueltos. La mayoría de ellos respondían a situaciones 
concretas de la vida diaria, sin embargo, encontramos algunos como algebraicos, 
pues no se refiere a ningún objeto concreto. En éstos, de una forma retórica, 
obtenían una solución realizando operaciones con los datos de forma análoga a 
como hoy resolvemos dichas ecuaciones.  Las ecuaciones más utilizadas por los 
egipcios eran de la forma:  
  y  . 
Donde a,b y c eran números conocidos y  la incógnita que ellos 
denominaban  aha o montón. 
La solución la obtenía por un método que hoy 
conocemos con el nombre de “método de la falsa posición” o “regula falsi”. 
Consiste en tomar un valor  concreto para la incógnita, probamos con él y si se 




solución exacta. Los matemáticos griegos no tuvieron problemas con las 
ecuaciones lineales y exceptuando a Diophante (250 d. de C.) no se dedicaron 
mucho al algebra. 
 
De igual manera Caballero (2010), señala que “los métodos para resolver 
ecuaciones, y en particular ecuaciones lineales, han cambiado a lo largo de la 
historia. Los egipcios y babilonios por ejemplo, resolvían ecuaciones de forma 
verbal, es decir, no recurrían al planteamiento algebraico de una ecuación, sino 
que, a través del lenguaje común, expresaban las operaciones que requerían 
para resolver una ecuación. En la antigua Grecia, Euclides recurría a 
construcciones geométricas para sus demostraciones, las cuales incluían 
ecuaciones lineales, vistas como proporciones entre segmentos. Hoy día, los 
métodos de resolución que se enseñan en la escuela corresponden a 
operaciones algebraicas que no alteran, o modifican, la igualdad entre los 
miembros de la ecuación. Sin embargo, el significado que para una persona tiene 
el resolver una ecuación, puede ser distinto, según lo que para esa persona 
significa una ecuación, y su solución” (p. 21) 
 
Así mismo, Caballero (2010), conceptúa que la ecuación lineal puede tener 
diferentes significados dependiendo de la concepción a la que corresponda. Las 
concepciones mencionadas se resumen así: 
 
Cuadro 5. Definición de ecuación lineal. 
Fuente: “Concepciones y enseñanza del concepto ecuación lineal. Un estudio con 
profesores de bachillerato” (Caballero, 2010). 





La ecuación es 
una expresión en 
la que existe un 
valor desconocido, 
el cual debe  ser 




La  ecuación  es  un 
concepto matemático 
definido, cuyos 
elementos y técnicas 
de resolución son 
específicos. 
La ecuación es 
una herramienta 
que permite la 
resolución de 
problema y que se 
relaciona 
estrechamente 
con el concepto de 
función. 
Es un concepto 
matemático, 
cuya utilidad e 
importancia, 
radica en su 
versatilidad para 
ser representado 




Para efectos de esta  investigación se adoptó la definición de ecuación 
lineal con indicador operacional de Caballero (2010), porque  ésta es la  que más 
se ajustaba a la resolución de los problemas planteados en este estudio. 
 
En la actualidad el solucionar una ecuación de primer grado con una 
incógnita se convierte en un caos para los alumnos, ya que los jóvenes requieren 
de un cambio de situaciones numéricas concretas a proposiciones  más 
generales; esta dificultad trae consigo errores que impiden un correcto desarrollo 
en el proceso de aprendizaje  y deficiencias para aplicar el método científico. 
 
Según la revista de investigación y experiencias didácticas, en el artículo El 
aprendizaje del álgebra escolar desde una perspectiva psicológica la concepción 
de que "una ecuación es una representación de una relación numérica en la que el 
lado izquierdo tiene el mismo valor que el lado derecho" (Filloy y Kieran, 1989, p. 
230) fue objeto de un experimento de enseñanza con niños de doce y trece años 
(Herscovics y Kieran 1980, Kieran, 1981). Con relación a la resolución de 
ecuaciones. En el artículo antes mencionado, se resalta que muchas 
investigaciones sobre álgebra hechas en el marco del PME (Internacional Group of 
Psychology of Mathematics Education) se han centrado en la manera como los 
estudiantes enfocan la resolución de ecuaciones. Los enfoques usados se 
pueden clasificar en tres tipos: a) intuitivo, b) sustitución por tanteo, y c) formal. 
 
Los enfoques de resolución intuitivos incluyen el uso de hechos 
numéricos, técnicas de 
recuento, y métodos de recubrimiento. Por ejemplo, 
resolver 5 + 𝑛 = 8 trayendo a colación el hecho numérico aditivo de que 5+3 es 8 
sería un uso de hechos numéricos conocidos. Resolver la misma ecuación 
contando 5, 6, 7, 8 y dándose cuenta de que se nombraron tres números después 
del 5 para llegar a 8 sería un ejemplo de resolución por técnica de recuento. 
 
El uso de sustitución por tanteo como un método de resolución de 
ecuaciones (p.e. resolver  probando valores diferentes como 2, 3, 5 y 4) 
consume muchos tiempo y coloca una carga pesada en la memoria de trabajo, 
excepto si todos los intentos se anotan de algún modo. Tan pronto como los 
estudiantes de álgebra  aprenden a manejar un método formal de resolución de 






Infortunadamente, parece que también lo abandonan, como un mecanismo 
para verificar la corrección de su solución (Lewis 1980). Sin embargo, hay pruebas 
de que los estudiantes que usan la substitución como un mecanismo primerizo de 
resolución de ecuaciones -y no todos lo hacen- poseen una noción más 
desarrollada del equilibrio entre los lados izquierdo y derecho de una ecuación; y 
del papel del signo igual como equivalencia, que la que poseen los estudiantes 
que nunca usan la sustitución como un método de resolver ecuaciones (Filloy y 
Kieran, 1989). 
 
Los métodos formales de resolución de ecuaciones incluyen la trasposición 
de términos (esto es, "cambiar de lado -cambiar de signo") y ejecutar la misma 
operación en ambos lados de la ecuación. Aunque la transposición esté 
considerada por muchos profesores de álgebra como una versión abreviada del 
procedimiento de realizar la misma operación en ambos lados, los estudiantes que 
empiezan con el álgebra parece que perciben de forma bastante diferente esos 


















3.  DISEÑO METODOLÓGICO 
 
 
3.1.    PARADIGMA: EMPÍRICO-ANALÍTICO 
 
 
La presente investigación se encuentra enmarcada dentro del paradigma 
empírico-analítico, ya que según Restrepo (2008) indica que este enfoque se 
refiere a la denominada investigación científico- clásico, consistente en plantear 
situaciones problemáticas a partir de hipótesis de trabajo para demostrarlas. Así 
mismo, manifiesta que el conocimiento que se obtiene se considera objetivo y 
factual, basado en la experiencia y válido para todos los tiempos y lugares con 
independencia de quien los descubre. 
 
El estudio aquí descrito es real, pues toda la información aquí mostrada 
obedece a fenómenos ciertos ocurridos en un determinado tiempo; los cuales en 
forma continua pueden ser reevaluados progresivamente, teniendo como 
referencia aciertos y desaciertos. Con este trabajo no se pretende realizar 
generalizaciones sobre la temática de estudio, ni validar teorías, pero sí contribuir 
al mejoramiento de la calidad educativa de los estudiantes en el Distrito de Santa 
Marta, quedando abierta la posibilidad para seguir ahondando en la temática aquí 
planteada. 
 
Según Palarea (1999), el enfoque empírico-analítico saca provecho de la 
precisión y supone una manipulación, aislamiento, control y medida de aspectos 
externos al sujeto humano con el objeto de realizar inferencia sobre aspectos 
internos como el aprendizaje y la afectividad; es decir, este estudio resulta ser de 
paradigma empírico-analítico porque permite controlar las condiciones de 
realización de los ejercicios para poder observar los resultados frutos del trabajo 
intelectual de los estudiantes. 
 
3.2.    ENFOQUE: CUANTITATIVO 
 
La presente investigación se define como de tipo cuantitativo porque “se 
fundamenta en la recolección de datos para probar hipótesis, con base en la 
medición numérica y el análisis estadístico para establecer patrones de 
comportamiento y probar teorías” (Hernández, Fernández y Baptista,  2006, p. 4). 
Según Barrantes (2002), este enfoque se desarrolla más directamente en la tarea 




representativos, aplica los test y medidas objetivas, utilizando instrumentos 
sometidos a pruebas de verificación y confiabilidad. Así mismo, manifiesta que el 
investigador es un elemento externo al objeto que se investiga, por lo cual en este 
proceso utiliza las técnicas estadísticas en el análisis de datos y generaliza los 
resultados. Parte de constructos hipotéticos para explicar ciertos fenómenos. 
 
Esto quiere decir, que el enfoque cuantitativo contribuye a reconocer los 
datos en forma numérica; a través de un análisis estadístico y matemático. 
 
Así mismo, la objetividad de este estudio se avala mediante la medición, el 
análisis y la interpretación de resultados apoyados en las teorías referenciadas en 
el marco teórico. De igual manera, el estudio se basa en la conexión de todos los 
aspectos que integran el problema, el objetivo general y los específicos. 
 
Pese a ser esta investigación de tipo cuantitativo, no pretende probar 
hipótesis y teorías, simplemente se dedicará a la medición de los datos 
recolectados y a elaborar un análisis estadístico de los mismos. 
 
3.3.    DISEÑO: NO EXPERIMENTAL, TRANSECCIONAL 
 
Con relación al diseño, esta investigación es no experimental porque “se 
realiza sin manipular deliberadamente variables, es decir, se trata de estudios 
donde no se hace variar en forma intencional las variables independientes para 
ver su efecto sobre otras variables. Lo que hacemos es observar fenómenos tal 
como se dan en su contexto natural, para después analizarlos. Además las 
variables independientes ocurren y no es posible manipularlas, no se tiene control 
directo sobre dichas variables ni se puede influir sobre ellas, porque ya 
sucedieron, al igual que sus efectos” (Hernández et al, 2006, p. 149). 
 
En cuanto al diseño, esta investigación es de corte transeccional porque 
“recolectan datos en un solo momento, en un tiempo único. Su propósito es 
describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado” 
(Hernández Et Al, 2006, p. 151). En este estudio, los investigadores se limitan a 
tomar los datos en un solo momento, con el fin de analizar los errores cometidos 
en la resolución de ecuaciones de primer grado con una incógnita y establecer 






El alcance de este estudio es descriptivo, porque “busca especificar las 
propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos, comunidades, 
procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis. Es 
decir, únicamente pretenden medir o recoger información de manera 
independiente o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refiere, 
esto es, su objetivo no es indicar como se relacionan las variables 
medidas”(Hernández et al, 2006, p. 80); con lo que, a través de este alcance 
descriptivo se pretende analizar los errores presentados por los estudiantes del 
grado octavo de la I. E. D. Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño,  en la 
resolución de problemas  a través de ecuaciones  de primer grado con una 
incógnita. 
 
Este tipo de diseño es el más apropiado ya que los diseños transeccionales 
descriptivos tienen como objetivo indagar la incidencia de las modalidades o 
niveles de una o más variables (dentro del enfoque cuantitativo) o ubicar, 
categorizar y proporcionar una visión de una comunidad, un evento, un contexto, 
un fenómeno o una situación (describirla, como su nombre lo indica, dentro del 
enfoque cualitativo) y la finalidad de este estudio, es la de realizar un análisis de 
los errores cometidos en la resolución de problemas con ecuaciones de primer 
grado con una incógnita, enmarcando los datos obtenidos dentro de la 
categorización de errores propuesta por Saucedo y adoptada como marco de 
referencia en esta investigación (Hernández et al, 2006). 
 
En esta investigación se tomó una muestra representativa de la población 
objeto de estudio, la cual fue sometida a una prueba en un único momento, sobre 
la temática de solución de problemas con ecuaciones de primer grado con una 
incógnita.  Los datos obtenidos se analizaron bajo la categorización de errores 
propuesta por Saucedo (2002). 
 
Teniendo en cuenta lo antes mencionado y con base en el objetivo 
general categorizar y comparar los errores cometidos por los estudiantes del 
grado octavo de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el colegio 
Divino Niño, en la resolución de problemas matemáticos con ecuaciones de 
primer grado con una incógnita, el presente trabajo se direccionó a analizar los 
errores cometidos en cada uno de los problemas asignados en la prueba de los 
alumnos participantes; posteriormente se procedió a identificar los tipos de 
errores presentados por los estudiantes del grado octavo, la frecuencia de los 
errores cometidos en la resolución de problemas matemáticos que se resuelven 




diferencias entre las instituciones objeto de estudio. 
 
Debido a que el presente trabajo es de corte cuantitativo, se hizo necesario 
establecer una unidad de análisis, que para este estudio se denomina ítems, con el 
fin de evaluar las respuestas a cada uno de los ítems formulados en la hoja de 
trabajo; según Hernández et al (2006), las unidades de análisis constituyen 
segmentos del contenido de los mensajes que son caracterizados para ubicarlos 
dentro de las categorías. Entendiéndose de acuerdo a Berelson (1971 citado por 
Hernández et al, 2006), que el ítem hace referencia a la unidad de análisis más 
utilizada y puede definirse como la unidad total empleada por los productores del 
material simbólico, siendo un ejemplo de estos la respuesta a una pregunta 
abierta.  
 
La hoja de trabajo (Ver Anexo G) a utilizar en la prueba para la recolección 
de la información está conformada por cinco ítems los cuales se describe a 
continuación: 
 
Ítem 1. ¿Cuál es la incógnita , en este problema? 
Ítem 2. Escribe todos los datos del problema, teniendo en cuenta la incógnita .
 
Ítem 3. Escriba la ecuación que representa el problema. 
 
Ítem 4. Resuelva la ecuación. 
 
Ítem 5. Compruebe la solución. 
 
Con base en la categorización de errores adoptada en esta investigación  y 
de acuerdo a los ítems establecidos en la prueba (hoja de trabajo), se estableció 
una relación de éstos con una categoría de las propuestas por Saucedo (2002). 
 
El ítem 1: ¿Qué es la incógnita x, en este problema? estará asociado 
con la categoría de “Datos mal utilizados”. 
 
El ítem 2: Escribe todos los datos del problema, teniendo en cuenta la 







El ítem 3: Escriba la ecuación que representa el problema, será asociado 
con la categoría “Empleo incorrecto de propiedades y definiciones”. 
 
El ítem 4: Resuelva la ecuación, estará bajo la categoría de “Errores al 
operar algebraicamente”. 
 
El ítem 5: Compruebe la solución, corresponderá a la categoría “No 
verificación de resultados parciales o totales”. 
 
Las categorías: Errores Lógicos y Errores Técnicos estarán relacionadas 
con los ítems antes mencionados. Los errores lógicos están asociados con el 
razonamiento mental y los pasos que utiliza el alumno en las categorías de datos 
mal utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones para resolver el problema; para la obtención de los 
resultados de esta categoría se tendrá en cuenta la sumatoria de las categorías 
antes mencionadas.  Los errores técnicos por su parte, estarán asociados con 
cálculos de tipo esencialmente aritmético y serán incluidos en las categorías de 
errores al operar algebraicamente y en la no verificación de resultados parciales o 
totales, para el resultado de esta categoría se tomará la sumatoria de las 
categorías anteriormente mencionadas. 
 
3.4. SISTEMA DE VARIABLES E HIPÓTESIS DEL ESTUDIO 
Debido a que el presente estudio es de corte cuantitativo-descriptivo se hizo 
necesario establecer unas hipótesis como base de la investigación, las cuales 
podrían corroborarse o negarse a través del proceso de observación; como lo 
define Hernández, Fernández y Baptista (2006), las hipótesis son las 
explicaciones tentativas del fenómeno investigado, las cuales deben ser 
formuladas a manera de proposición; por tal razón, para este estudio se definió de 
la siguiente manera: 
 Hipótesis de Investigación: 
H1: Los estudiantes de la I.E.D Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño  
cometen errores en la resolución de problemas con ecuaciones de primer grado 
con una incógnita. 
H2: La frecuencia de los tipos de errores en la resolución de problemas con 
ecuaciones de primer grado con una incógnita en la I.E.D Hugo Bermúdez y el 





H3: Existen diferencias y similitudes entre los tipos de errores cometidos por 
los estudiantes de la I. E. D. Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño. 
 Hipótesis Nulas:  
H01: Los estudiantes de la I.E.D Hugo Bermúdez y el Colegio Divino Niño no 
cometen errores en la resolución de problemas con ecuaciones de primer grado 
con una incógnita. 
H02: La frecuencia de los tipos de errores en la resolución de problemas con 
ecuaciones de primer grado con una incógnita en la I.E.D Hugo Bermúdez y el 
Colegio Divino Niño es idéntica. 
H03: No existen diferencias y similitudes entre los tipos de errores cometidos 
por los estudiantes de la I. E. D. Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño. 
 
3.5. POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
La población en esta investigación corresponde a 60 estudiantes del grado 
octavo (niños y niñas) de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez de 
Santa Marta, Colombia, Jornada Tarde, de carácter oficial, fundada en 1960, que 
ofrece los niveles de educación Básica Primaria en la sede 2 y Básica Secundaria 
y Media Técnica en la sede 1 con especialidad en Informática y Salud, y 60 
alumnas del Colegio Divino Niño de Santa Marta, Colombia, jornada única, 
carácter privado, fundado en 1960; que ofrece los niveles de educación 
Preescolar, Básica Primaria, Secundaria y Media, con énfasis en Ciencias 
Naturales. Esta población fue escogida por parte de las investigadoras de modo 
sistemático por ser accesible y formar parte de su sitio habitual de trabajo. 
 
Para la selección de la muestra se tuvo en cuenta en la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez, jornada tarde, el número total de 
estudiantes matriculados en grado octavo: sesenta (60), distribuidos de la 
siguiente manera: veintidós (22) hombres y treinta y ocho (38)  mujeres, La 
selección se llevó a cabo bajo un muestreo no probabilístico, el muestreo no 
probabilístico conllevó a la escogencia de once (11) estudiantes de la Institución 
Hugo J. Bermúdez, distribuidos así: 4 hombres y 7 mujeres. Con relación al 
colegio Divino Niño se efectuó el mismo procedimiento con las sesenta (60) 




estudiantes seleccionados en la muestra del Hugo J. Bermúdez, jornada tarde, 
(11) estudiantes, y sabiendo que las estudiantes del Divino Niño presentan las 
mismas características con respecto al género, se optó por seleccionar de forma 
intencional a 11 estudiantes de esta institución, para establecer comparaciones 
entre las dos instituciones objeto de estudio. 
 
La edad de los integrantes de la muestra de ambas instituciones oscila 
entre 12 y 15 años, por lo que se establece como promedio de edad 13,5 años 
(Ver Tabla 9). 
 









12 1 0 1 9,1 
13 2 3 5 45 
14 3 1 4 36 
15 1 0 1 9,1 
TOTAL 7 4 11 100,0 
Promedio 13,5 
 
Tabla10. Edad de la muestra del Colegio Divino Niño. 
 
FRECUENCIA 
EDAD NIÑAS PORCENTAJE 
12 3 27,3 
13 4 36,4 
14 3 27,3 
15 1 9,1 
TOTAL 11 100,0 
Promedio 13,5 
 
Los sujetos intervinientes en la muestra no poseen a priori ninguna 
característica especial que haga pensar en diferencias sustanciales con el resto de 
la población (salvo las edades).De modo que se estableció que la muestra es 





 Se realizó una revisión a fondo de las temáticas manejadas en el plan de 
estudio de octavo grado de las instituciones objeto de estudio. 
 
 El promedio de edad que se encontró entre las instituciones en estudio 
son similares. 
 
 Los docentes que trabajan en el sector privado en su mayoría son los 
mismos que trabajan en el sector oficial. 
 
 El tiempo de duración de la hora clase en el área de matemáticas es 
similar en ambas instituciones. 
 
Para adelantar la investigación no se consideró necesario solicitar un 
consentimiento informado por parte de los padres de familia, pues pese a que la 
muestra está constituida por menores de edad (12 y 15 años), se pensó que 
tenían la madurez suficiente por sus edades para participar del ejercicio 
investigativo y además éste no afectaba en nada el desarrollo y la condición de 
éstos como personas. 
 
3.6. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 
 
Las técnicas de recolección de datos, al decir de Yuni y Urbano (2006), son 
los procedimientos mediante los cuales se generan informaciones válidas y 
confiables, para ser utilizadas como datos científicos; y los instrumentos son los 
mecanismos o dispositivos utilizados por el investigador para generar la 
información.  
 
Con base en los objetivos propuestos en este estudio, se utilizó como 
técnica de recolección de datos el cuestionario, que según Yuni y Urbano 
(2006), consiste en un proceso estructurado de recolección de información a 
través de la respuesta a una serie predeterminada de pregunta y como 
instrumento de recolección de datos una prueba TTL diseñada por las 
investigadoras bajo la asesoría permanente del Magister y asesor del estudio 
Jesús Tinoco Del Valle, la cual fue validada por jueces expertos (Mag. Eric 
Hernández Sastoque y Mag. Pedro Romero Polo) profesores con mucha 






La prueba TTL, está relacionada con la resolución de ecuaciones de primer 
grado con una incógnita y consta de cinco ítems (Ver anexo G), conformados por 
preguntas abiertas de las cuales el estudiante debe dar una respuesta a cada uno 
en la hoja de trabajo. Las respuestas dadas por cada uno de los estudiantes están 
directamente relacionadas con los ítems de la prueba TTL. Para el ítem 1 deben 
identificar la incógnita que propone el enunciado del problema; en el ítem 2 deben 
realizar una descripción de todos los datos del problema teniendo en cuenta la 
incógnita previamente reconocida en el ítem 1; en el ítem 3 deben escribir la 
ecuación teniendo en cuenta los ítems 1 y 2; en el ítem 4 deben dar solución a la 
ecuación  planteada en el ítem 3 y por último en el ítem 5 deben comprobar que 
la solución obtenida en el ítem 4 corresponde de manera acertada a la solución 
del problema. 
 
La prueba TTL aplicada a los estudiantes objeto de estudio tiene la 
estructura de un cuestionario de administración directa o cuestionarios auto 
administrados. Este instrumento de recolección de datos permitió a las 
investigadoras indagar acerca de la temática objeto de estudio, accediendo con 
ello a aseverar la validez del trabajo, dando como resultado el fortalecimiento del 
marco teórico y con el análisis e interpretación de los resultados posibilitar nuevas 
estrategias y sugerencias metodológicas para el perfeccionamiento del proceso de 
enseñanza y aprendizaje en el área de matemática. 
 
3.6.1. Validez y confiabilidad de la prueba piloto. 
 
 Confiabilidad  y validación del instrumento utilizado 
 
Según el criterio de muchos autores, entre ellos Hernández, et al (2006), la 
confiabilidad hace  referencia a  la consistencia de los resultados. Una pregunta 
es confiable si significa lo mismo para todos los que la van a responder, esto es, 
se puede confiar en una escala cuando produce constantemente los mismos 
resultados al aplicarla a sujetos similares. La confiabilidad implica consistencia. 
 
Por su parte, la validez es  la cualidad del instrumento para medir los 
rasgos o características que se pretenden medir. Una pregunta es válida si 
estimula información exacta y relevante. La selección y la redacción influyen en la 
validez de la pregunta ya que algunas preguntas que son válidas para un grupo 
de personas, pueden no serlo para otro grupo. La validez implica congruencia en 
la manera de plantear las preguntas; como lo ratifica Hernández, et al (2006) 




mide la variable que pretende medir” (p. 201). 
 
Según Landeau (2007), la validez es el grado en el que el instrumento 
proporciona datos que reflejen realmente los aspectos que interesa estudiar. 
Continuando con esta autora, la confiabilidad es el grado con el cual el 
instrumento prueba su consistencia por los resultados que produce al aplicarlo 
repetidamente al objeto de estudio. 
 
Una vez elaborado el instrumento fue sometido a la validación por los dos 
jueces expertos mencionados anteriormente. El instrumento (Ver anexo E  e  I ) 
sometido a validación consta de cinco ítems descritos así: 
 
1. ¿Qué es la incógnita 𝒙 en este problema? 
2. Escribe todos los datos del problema, teniendo en cuenta la incógnita x  
3. Escriba la ecuación que representa el problema. 
4. Resuelva la ecuación. 
5. Compruebe la solución. 
 
Cada ítems está separado por un espacio en blanco con la finalidad de que 
el estudiante de respuesta a la pregunta formulada. 
 
El instrumento fue entregado a cada uno de los jueces expertos mediante 
oficio remisorio (Ver anexo C y H) y un documento adjunto con una tabla para 
evaluar cada uno de los enunciados  de los problemas que serían  utilizados en 
los cuestionarios que se aplicarían para detectar los errores que cometen los 
estudiantes  de Grado Octavo, cuando resuelven problemas de ecuaciones de 
primer grado con una incógnita.  Para garantizar la calidad de las preguntas de 
cada uno de los enunciados de los problemas, se establecieron los criterios de 
Pertinencia, Claridad, Precisión, Lenguaje y Metodología. 
 
Para cada criterio,  el juez experto indicaba  su opinión del 5 al 1 sobre 
cada problema, de acuerdo a la siguiente valoración (Ver anexo D): 
 
5. Totalmente de acuerdo. 
4. Parcialmente de acuerdo. 
3. Más o menos de acuerdo 
2. Parcialmente en desacuerdo 




Finalizada la revisión por los jueces expertos se logró establecer que de los 
13 problemas inicialmente sometidos a validación solo al problema número 12, el 
magister Eric Hernández Sastoque consideró que era conveniente actualizar los 
valores comerciales de los artículos involucrados, de tal manera, que fuera más 
próximo a la realidad de los estudiantes.  
 
Por otra parte, el experto conceptúo que el contexto de algunos de los 
problemas podría ser ajustado para su uso en situaciones de aprendizaje 
relacionados con los estándares básicos de competencias en matemáticas para el 
grado octavo, lo cual permitiría relacionar algunos tipos de pensamiento y 
procesos matemáticos propuestos en los Lineamientos Curriculares del Ministerio 
de Educación Nacional. Es probable que la redacción de estos tipos de 
enunciados bajo diferentes contextos, (el de aula, el institucional y el 
extraescolar), permitan una mejor comprensión y mayor motivación del 
estudiantado para buscar soluciones al problema y con esto se facilite la 
exploración de los errores que puedan cometer los estudiantes. Teniendo en 
cuenta la sugerencia del  magister Eric Hernández Sastoque se procedió a la 
actualización de los valores comerciales de los artículos involucrados en el 
enunciado N°12. 
 
Así mismo, el experto Pedro Romero Polo comentó que los problemas eran 
adecuados para su aplicación en la prueba porque en el grado octavo se trabaja 
sobre la interpretación de expresiones algebraicas en el lenguaje común y del 
lenguaje común al lenguaje matemático. Así mismo, consideró que en lo 
relacionado con la pertinencia se deberían plantear situaciones prácticas donde el 
estudiante las debía modelar con una expresión algebraica para llegar al 
resultado esperado. Con base en las sugerencias por el experto Pedro Romero 
Polo, se aplicaron las recomendaciones y se afinaron los enunciados. 
 
Para su aplicación, se tomó una muestra piloto de 15 alumnos de la I.E.D. 
El Parque de los grados 8-1, 8-2 y 8-3 a los cuales se les aplicó la prueba antes 
mencionada. 
 
 Aplicación prueba piloto 
 
Una vez validado el instrumento por los jueces expertos, se procedió a la 
aplicación de la prueba piloto en la Institución Educativa Distrital El Parque a 
quince (15) estudiantes del grado octavo con la finalidad de observar si el 




nivel de escolaridad. La selección de la muestra se realizó mediante un muestreo 
no probabilístico, el cual permitió escoger dentro del grupo en mención, a 
aquellos estudiantes que mostraban mejor desempeño académico en el área de 
matemáticas. 
 
Dentro  de  los  enunciados  validados  se  encontraron  un  total  de  trece  
(13) problemas, algunos con características de tipo algebraico y otros 
geométricos, los cuales para su solución requerían del uso de ecuaciones de 
primer grado con una incógnita. Estos problemas se asignaron de forma aleatoria 
en tres hojas de trabajo diferentes, en las cuales dos de ellas contenían cinco 
enunciados de problemas y una hoja solo tres enunciados. Esta distribución se 
realizó teniendo en cuenta el total de los enunciados validados por los jueces 
expertos (13 enunciados). Cabe anotar, que cada uno de los estudiantes de la 
prueba piloto recibió un paquete con una hoja con los enunciados de los 
problemas a resolver e igual número de hojas de trabajo dependiendo de los 
enunciados. 
 
Una vez realizada la prueba piloto se hizo la validación estadística a través 
del Coeficiente Alpha de Cronbach para medir la confiabilidad y la validez del 
instrumento utilizado. En palabras de Silva y Brain (2006), este coeficiente 
desarrollado por J. L. Cronbach requiere una sola administración del instrumento 
de medición y produce valores que oscilan entre cero y uno. Su ventaja reside 
en que no es necesario dividir en dos mitades a los ítems del instrumento de 
medición, simplemente se aplica la medición y se calcula el coeficiente es decir, 
el  índice de consistencia interna que toma valores entre 0 y 1 y que sirve para 
comprobar si el instrumento que se está evaluando recopila información 
defectuosa y por tanto llevaría a conclusiones equivocadas o si se trata de un 
instrumento fiable que hace mediciones estables y consistentes. 
 
En este sentido, el grupo de Innovación Educativa de la Universidad de 
Valencia conceptúa que  el coeficiente Alpha de Cronbach es un modelo de 
consistencia interna, basado en el promedio de las correlaciones entre los ítems. 
Entre las ventajas de esta medida se encuentra la posibilidad de evaluar cuánto 
mejoraría (o empeoraría) la fiabilidad de la prueba si se excluyera un determinado 
ítem. 
 
El análisis de confiabilidad de la Prueba Piloto a los13 problemas, 
previamente validados por los jueces expertos y llevados a cabo en la Institución 




bajo, razón por la cual  se procede a eliminar aquellas preguntas y/o ítems con 
correlaciones negativas, ya que una correlación negativa alta indica que el ítem 
tiende a medir lo contrario de lo que la variable quiere describir; concluido este 
procedimiento se obtiene un Alpha de Cronbach del 0,7495, pero como aun 
persisten ítems con correlaciones negativas, se continuo el proceso de 
eliminación hasta que todas las correlaciones quedaron expresadas de manera 
positiva. Después de repetir varias veces el mismo procedimiento, se obtuvo 
como resultado final un Alpha de Cronbach del 0,8046. 
 
Se observa que el nivel de confiabilidad pasó de casi un 52% a 
aproximadamente el 81%; lo que indica que el instrumento es confiable para su 
aplicación; y se diseñará solo con los ítems que tuvieron correlaciones positivas. 
 
Para la validez de este instrumento fueron sometidos trece problemas cada 
uno con cinco ítems. Teniendo en cuenta que cada ítem formulado es el mismo 
en los trece problemas, es decir, trece problemas multiplicados por el número 
de ítems, da como resultado 65 ítems, siendo estos los mismos para los trece 
problemas. 
 
De los trece problemas sometidos a validación con el Coeficiente Alpha de 
Cronbach, fueron seleccionados 6 problemas, teniendo en cuenta el siguiente 
criterio: 
Los problemas 9, 10, 11,12 fueron aquellos en los cuales hubo mayor 
grado de comprensión de los cinco ítems. Los problemas 1, 2 y 13 presentan una 
comprensión de cuatro de los cinco ítems formulados. 
 
Finalmente se seleccionaron los problemas 1 y 2 porque al eliminarse sus 
ítems de la tabla de confiabilidad esta bajaba el Coeficiente del Alpha de 
Cronbach, mientras que si se eliminaban los ítems del problema 13 este 
aumentaba el coeficiente, por lo tanto, se procedió a escoger los problemas 1 y 2 
y eliminarse el problema 13. Los problemas seleccionados para la aplicación de la 
prueba final de esta investigación para las instituciones objeto de estudio son los 
problemas 1, 2, 9,10, 11, 12. 
 
Identificados los 6 problemas definitivos, se procedió a hallar una vez más 
el Coeficiente de Alpha de Cronbach con el fin de verificar la confiabilidad de los 
problemas o constructos que finalmente conformaron el instrumento de la prueba 






Con base en los resultados positivos obtenidos en la validación por el 
Coeficiente del Alpha de Cronbach se procedió a aplicar finalmente el mismo 
instrumento a la muestra de las dos Instituciones Educativas objeto de estudio 
(Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde y Divino Niño- Jornada Única.) 
 
Para la realización de la prueba con los estudiantes objetos de estudio, se 
escogió como fecha de aplicación el día jueves, 3 de noviembre del año 2011. La 
ejecución de ésta en el colegio Divino Niño  y Hugo J. Bermúdez se llevó a cabo 
en la   sala de audio visuales de cada Centro Educativo, con unas condiciones 
ambientales óptimas; con la única diferencia que en la primera Institución se 
efectuó en las horas de la mañana en el horario comprendido entre las 8:00 a.m. - 
10:00 a.m., y en la segunda en las horas de la tarde en el horario de 3:00 p.m. - 
5:00 p. m., con una duración de 2 horas. La prueba fue realizada bajo la 
supervisión de las investigadoras, quienes proporcionaron a cada uno de los 
seleccionados el material correspondiente. 
 
3.7.    ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS 
 
Aplicada la prueba se procedió a realizar un análisis descriptivo de los 
datos obtenidos por cada uno de los estudiantes intervinientes en la prueba. 
Cabe resaltar que para el análisis e interpretación de los resultados se tuvo en 
cuenta la relación de cada uno de los ítems con las categorías adoptadas en esta 
investigación, como se describe a continuación: 
 
El ítem 1: ¿Qué es la incógnita 𝒙 en este problema? estará asociado  
con  la categoría de “Datos mal utilizados”. 
 
Con relación al ítem 2: Escribe todos los datos del problema, teniendo en 
cuenta la incógnita x, se ubicará dentro de la categoría “Interpretación 
incorrecta del lenguaje” 
 
 
El ítem 3: Escriba la ecuación que representa el problema, será asociado 
con la categoría “Empleo incorrecto de propiedades y definiciones”. 
 
Así mismo, el ítem 4: Resuelva la ecuación, estará bajo la categoría de 





Finalmente, el ítem 5: Compruebe la solución, corresponderá a la categoría 
“No verificación de resultados parciales o totales”. 
 
Las categorías: Errores Lógicos y Errores Técnicos estarán relacionadas 
con los ítems antes mencionados. Los errores lógicos están asociados con el 
razonamiento mental y los pasos que utiliza el alumno en las categorías de datos 
mal utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones para resolver el problema; para la obtención de los 
resultados de esta categoría se tendrá en cuenta la sumatoria de las categorías 
antes mencionadas.  Los errores técnicos por su parte, estarán asociados con 
cálculos de tipo esencialmente aritmético y serán incluidos en las categorías de 
errores al operar algebraicamente y en la no verificación de resultados parciales o 
totales, para el resultado de esta categoría se tomará la sumatoria de las 
categorías anteriormente mencionadas. 
 
Los datos suministrados en la Tabla N°11, muestran el número de 
estudiantes ubicados en cada una de las Categorías alcanzadas al solucionar 


















Tabla 11. Categorización y clasificación de los errores. 
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 F  M  F   F  M  F   F  M  F   F  M  F   F  M  F   F  M  F  F  M  F  
1  2  2  0   2  2  1   2  0  0   1  0  4   0  0  0   6  4  1   1  0  4  
2  5  2  1   2  2  1   0  0  0   0  0  0   0  0  2   7  4  2   0  0  2  
3  3  2  1   2  1  1   2  1  0   0  0  1   0  0  0   7  4  2   0  0  1  
4  3  1  1   1  1  1   2  1  0   1  1  1   0  0  1   6  3  2   1  1  2  
5  4  3  2   0  0  0   1  1  2   2  0  0   0  0  0   5  4  4   2  0  0  






En la categoría de datos mal utilizados, se puede observar el 
número de estudiantes que cometen errores en la solución de cada problema (Ver 
tabla 12). 
 





Con lo anterior se puede concluir que las alumnas del Divino Niño 
demuestran un mejor desempeño en lo referente a la categoría de datos mal 
utilizados, ya que el porcentaje de ellas es inferior al presentado por los 
estudiantes del Hugo J. Bermúdez, lo que indica que cometen menor cantidad de 
errores que los estudiantes en mención, lo cual se traduce en una adecuada 
interpretación del enunciado del problema y una adecuada selección de las 
variables explícitas en el texto. 
 
En la categoría  Interpretación incorrecta del lenguaje, observamos la 
cantidad de estudiantes que presentan errores en la ejecución de cada problema. 











Tabla 13. Número de estudiantes que cometen errores en la categoría de 




Por tanto, se colige que los estudiantes de ambas instituciones presentan 
una errónea traducción del lenguaje escrito al lenguaje algebraico; observándose 
que los estudiantes del Hugo J. Bermúdez tienen mayor grado de deficiencia en 
esta categoría.  Además, algunos estudiantes hacen caso omiso de la traducción 
al lenguaje algebraico del problema, y saltan directamente a otras categorías 
pasando por alto la interpretación de éstos. 
 
En lo referente a la categoría Empleo incorrecto de propiedades y 
definiciones, se evidencia el número de estudiantes que presentan errores por 
institución. (Ver tabla 14) 
 
Tabla 14. Número de estudiantes que cometen errores en la categoría de Empleo 






Con lo que se deduce que en esta categoría se presentan errores en la 
escritura y planteamiento de la ecuación con mayor incidencia los alumnos del 
Hugo J. Bermúdez. 
 
En lo que respecta a Errores al operar algebraicamente, se puede 
observar los siguientes resultados. (Ver tabla 15). 
 
Tabla 15. Número de estudiantes que cometen errores en la categoría de 




A pesar de que las niñas del Divino se encuentran con mayor número de 
errores, ellas logran ubicarse en dicha categoría porque superan las categorías de 
datos mal utilizados e interpretación incorrecta del lenguaje, aun cuando 
presentan dificultades en la transposición de términos y en las operaciones con 
expresiones algebraicas, destacando el hecho de que ellas escriben 
correctamente la ecuación que describe el enunciado del problema. 
 
Con relación a la categoría de No verificación de resultados parciales o 











Tabla 16. Número de estudiantes que cometen errores en la categoría de No 




Con lo que se puede inferir que los estudiantes del Hugo J. Bermúdez no 
alcanzan a llegar a ésta, razón por la cual sus resultados son cero, en tanto 
algunas de las alumnas del Divino Niño logran ingresar a ésta pero muchas veces 
el procedimiento utilizado no es el correcto. 
 
Teniendo en cuenta que la categoría de Errores lógicos está integrada 
por las categorías de: datos mal utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y 
empleo incorrecto de propiedades y definiciones; los errores cometidos por los 
estudiantes en estas categorías con llevan a un razonamiento falso, a una 
justificación inadecuada o a una explicación ilógica. (Ver tabla 17). 
 






En lo referente a la Categoría de Errores Técnicos, constituida por las 
categorías de: errores al operar algebraicamente y no verificación de resultados 
parciales o totales, se considera error técnico los cometidos por los estudiantes al 
efectuar cálculos erróneos y transcripciones equivocadas de los datos 
suministrados en cada uno de los enunciados de los problemas.  (Ver tabla 18). 
 





Cabe destacar que en los   problemas 2, 3 y 6 los estudiantes del 
Hugo. J. Bermúdez presentan como resultados cero (0), hecho que indica que no 
logran llegar a la solución de problemas de esa categoría porque para alcanzarla 
requieren ubicarse  en las categorías de errores al operar algebraicamente y no 
verificación de resultados parciales o totales.  Por su parte, las alumnas del 
Divino Niño, hacen un correcto planteamiento de las ecuaciones y cometen 
errores de cálculo. 
 
Seguidamente se muestran los resultados de las categorías por 












Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 19. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 1. 






DATOS MAL UTILIZADOS 4 36,4 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
4 36,4 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
2 18,2 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 1 9,1 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0 
TOTAL 11 100 
 








Tabla 20. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y  técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 10 90,9 
ERRORES TÉCNICOS 1 9,1 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 7. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Con base en las figuras 6 y 7, se puede observar que el mayor número 
de estudiantes del Hugo J. Bermúdez,  con errores cometidos en el problema 1, 
se encuentran en las categorías de datos mal utilizados e interpretación 
incorrecta del lenguaje y por tanto en errores lógicos, teniendo en cuenta que 
esta última categoría comprende: datos mal utilizados, interpretación incorrecta 











Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 21.Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 7 63,6 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
4 36,4 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES 
Y DEFINICIONES 
0 0,0 
ERRORES AL OPERAR 
ALGEBRAICAMENTE 
0 0,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura  8.  Porcentaje  de  estudiantes  que  cometen  errores.  Resultados  del 








Tabla 22. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 
Resultados del problema 2. Hugo J. Bermúdez. 
 
CATEGORÍAS N° DE ESTUDIANTES % 
ERRORES LÓGICOS 11 100,0 
ERRORES TÉCNICOS 0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 9. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Con respecto al problema 2, se observa en las Figuras 8 y 9 que el mayor 
número de estudiantes con errores se encuentra ubicado en las categorías de 
datos mal utilizados y con menor incidencia en la categoría de interpretación 











Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 23. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 5 45,5 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
3 27,3 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
3 27,3 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 0 0,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 10. Porcentaje de estudiantes que cometen errores. Resultados del 







Tabla 24. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 11 100,0 
ERRORES TÉCNICOS 0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 11. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




En referencia al problema 3, se observa en las Figuras 10 y 11 que el 
mayor registro de estudiantes con errores está situado en las categorías de 
datos mal utilizados, mientras que en las categorías de interpretación incorrecta 
del lenguaje y empleo incorrecto de propiedades y definiciones, se evidencia un 
porcentaje inferior al de la categoría inicial, resultados que inciden en la categoría 












Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 25. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 4 36,4 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
2 18,2 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
3 27,3 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 2 18,2 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura  12.  Porcentaje  de  estudiantes  que  cometen  errores  Resultados  del 







Tabla 26. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 9 81,8 
ERRORES TÉCNICOS 2 18,2 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 13. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




En relación al problema 4, se observa en las Figuras 12 y 13, que la 
mayor incidencia de estudiantes con errores está dada en las categorías de datos 
mal utilizados y empleo incorrecto de propiedades y definiciones, hecho que 















Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 27. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 7 63,6 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
0 0,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES 
Y DEFINICIONES 
2 18,2 
ERRORES AL OPERAR 
ALGEBRAICAMENTE 
2 18,2 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 14. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 






Tabla 28. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 9 81,8 
ERRORES TÉCNICOS 2 18,2 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 15. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Teniendo en cuenta las Figuras14 y 15, se puede observar que el mayor 
número de alumnos con errores en el problema 5 se encuentran en la categoría 











Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez – Jornada Tarde. 
 
Tabla 29. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 7 63,6 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
1 9,1 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES 
Y DEFINICIONES 
3 27,3 
ERRORES AL OPERAR 
ALGEBRAICAMENTE 
0 0,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 16. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 








Tabla 30. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 







ERRORES LÓGICOS 11 100,0 
ERRORES TÉCNICOS 0 0,0 
TOTAL 11 100,0 
 
Figura 17. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Con base en las Figuras 16 y 17, se puede observar que el mayor número 
de estudiantes con errores al solucionar el problema 6, se encuentran en la 














Problema 1.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 31. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 0 0,0 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
1 20,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
0 0,0 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 4 80,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 5 100,0 
 
Figura 18. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 








Tabla 32. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 1 20,0 
ERRORES TÉCNICOS 4 80,0 
TOTAL 5 100,0 
 
Figura 19. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Con respecto a los Figuras 18 y 19, se observa que en colegio Divino 
Niñoel mayor número de alumnas con errores en la solución del problema 1, se 
encuentran en la categoría de errores al operar algebraicamente y en 
consecuencia en la categoría de errores técnicos, lo que indica un avance en la 
ejecución de las categorías precedentes para la solución del problema; teniendo 
en cuenta que ésta última categoría comprende: errores al operar 










Problema 2.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 33. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 1 25,0 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
1 25,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
0 0,0 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 0 0,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
2 50,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 20. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 








Tabla 34. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 2 50,0 
ERRORES TÉCNICOS 2 50,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 21. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




De las Figuras 20 y 21 se puede concluir que la mayor cantidad de alumnas 
con alto índice de errores se encuentra en la categoría de no verificación de 
resultados parciales o totales, equivalentes a un cincuenta por ciento (50%). 
 
Por otro lado, las categorías de errores lógicos y técnicos muestran igual 
valor porcentual (50%), ya que las alumnas del colegio en mención presentan 
igual valor en las categorías de datos mal utilizados (25%) e interpretación 









Problema 3.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 35. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 1 33,3 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
1 33,3 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES 
Y DEFINICIONES 
0 0,0 
ERRORES AL OPERAR 
ALGEBRAICAMENTE 
1 33,3 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 3 100,0 
 
Figura 22. Porcentaje de estudiantes que cometen errores. Resultados del 






Tabla 36. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 2 66,7 
ERRORES TÉCNICOS 1 33,3 
TOTAL 3 100,0 
 
Figura 23. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 




Al observar las Figuras 22 y 23 se puede inferir  que el número total de 
estudiantes que presentan errores se encuentran distribuidos en las categorías de 
datos mal utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y errores al operar 
algebraicamente, con igual valor porcentual, en consecuencia, un mayor valor en 









Problema 4.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 37. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






DATOS MAL UTILIZADOS 1 25,0 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
1 25,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
0 0,0 
ERRORES AL OPERAR 
ALGEBRAICAMENTE 
1 25,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
1 25,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 24. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 







Tabla 38. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 






ERRORES LÓGICOS 2 50,0 
ERRORES TÉCNICOS 2 50,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 25. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 




Con base en las Figuras 24 y 25, se observa que los valores porcentuales de 
las estudiantes que cometen errores en algunas categorías se encuentran 
distribuidos en forma equitativa en las categorías de: datos mal utilizados, 
interpretación incorrecta del lenguaje, errores al operar algebraicamente y no 
verificación de resultados parciales o totales; situación que incide en los resultados 












Problema 5.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 39. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 





DATOS MAL UTILIZADOS 2 50,0 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
0 0,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
2 50,0 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 0 0,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 26. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 






Tabla 40. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 4 100,0 
ERRORES TÉCNICOS 0 0,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 27. Porcentaje de estudiantes que cometen errores. Resultados del 




De las Figuras 26 y 27 se deduce que el mayor registro de estudiantes 
con errores está ubicado en las categorías de datos mal utilizados y empleo 
incorrecto de propiedades y definiciones, cada una representada con un valor 
porcentual del cincuenta por ciento (50%) y, en consecuencia, a un ciento por 











Problema 6.  
Colegio Divino Niño 
 
Tabla 41. Número de estudiantes que cometen errores. Resultados del problema 







DATOS MAL UTILIZADOS 1 25,0 
INTERPRETACIÓN INCORRECTA DEL 
LENGUAJE 
0 0,0 
EMPLEO INCORRECTO DE PROPIEDADES Y 
DEFINICIONES 
2 50,0 
ERRORES AL OPERAR ALGEBRAICAMENTE 1 25,0 
NO VERIFICACIÓN DE RESULTADOS 
PARCIALES O TOTALES 
0 0,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 28. Porcentaje de estudiantes que cometen errores.  Resultados del 







Tabla 42. Número de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos. 






ERRORES LÓGICOS 3 75,0 
ERRORES TÉCNICOS 1 25,0 
TOTAL 4 100,0 
 
Figura 29. Porcentaje de estudiantes que cometen errores lógicos y técnicos 




Teniendo en cuenta las Figuras 28 y 29 se concluye que el mayor número 
de estudiantes con errores se encuentra en la categoría de empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones con un valor porcentual correspondiente al cincuenta 
por ciento (50%), hecho que incide en los errores lógicos. 
 
Finalizado el análisis descriptivo de los estudiantes de la muestra, que 
cometen errores en cada uno de los problemas en sus respectivas categorías, se 
procedió a efectuar una comparación entre los resultados obtenidos de 






3.7.1. Análisis  comparativo  de  la  Institución  Hugo  J. Bermúdez y el 










HUGO J. BERMÚDEZ (M) 2 50,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 50,0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 
TOTAL 4 100,0 
 




La Figura 30 indica que el ciento por ciento (100%) de los estudiantes 
de la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez, correspondientes a 4 
alumnos del total de la muestra, (dos niñas y dos niños) presentan errores en la 
categoría de datos mal utilizados, mientras que el cero (0%) (Ninguna) de las 
alumnas del Colegio  Divino Niño muestran errores en el desarrollo de este 











HUGO J. BERMÚDEZ (M) 2 40,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 40,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 20,0 
TOTAL 5 100,0 
 




Teniendo en cuenta la Figura 31, se evidencia que de los 22 estudiantes 
seleccionados en la muestra de las dos instituciones educativas, el ochenta por 
ciento (80 %) de los estudiantes del Hugo J. Bermúdez correspondientes a 4 
alumnos, (dos niñas y dos niños) presentan dificultades en la categoría de 
interpretación incorrecta del lenguaje y solamente el veinte por ciento (20%), una 

















HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 100 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 2 100 
 





Con base en la Figura 32, se puede establecer que el ciento por ciento 
(100 %) de los estudiantes del Hugo J. Bermúdez correspondiente a 2 alumnas, 
presentan dificultades en esta categoría, en tanto que el cero (0%) (Ninguna) de 



















HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 20 
DIVINO NIÑO (F) 4 80 
TOTAL 5 100 
 




De acuerdo con la Figura 33, se puede evidenciar que el veinte por ciento 
(20%), que equivale a una (1) sola estudiante de la muestra total de la Institución 
Hugo J. Bermúdez, tiene un buen desempeño, es decir, resuelve problemas en 
esta y el ochenta  por  ciento (80%) de las alumnas del Divino Niño, cuatro (4) de 
las once (11) seleccionadas, presentan un buen desempeño en esta categoría, ya 
que ellas una vez realizada la interpretación del enunciado logran plantear la 
ecuación correcta del problema propuesto, sin embargo presentan errores al 













HUGO J. BERMÚDEZ (M) 4 36,4 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 6 54,5 
DIVINO NIÑO (F) 1 9,1 
TOTAL 11 100,0 
 




La Figura 34 muestra que el 90,9% de la muestra de la Institución Hugo J. 
Bermúdez (6 niñas y 4 niños) cometen errores en la categoría de errores lógicos, 
ya que los datos de ella, corresponden a la sumatoria de las categorías: 
Categoría 1. Datos mal utilizados, (2 niñas y dos niños), Categoría 2. 
Interpretación incorrecta del lenguaje (2 niñas y dos niños), Categoría 3. Empleo 
incorrecto   de   propiedades   y   definiciones,   (2   niñas),   mientras   que   el 
9,1%correspondiente a una alumna del Divino Niño, presenta errores en ésta y se 














HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 20 
DIVINO NIÑO (F) 4 80 
TOTAL 5 100 
 




Teniendo en cuenta que los errores técnicos corresponden a la sumatoria 
de las categorías de errores al operar algebraicamente y no verificación de 
resultados parciales o totales y con base en el gráfico 39, se observa que solo 
el 20%, correspondiente a una alumna del Hugo J. Bermúdez, comete errores 
técnicos, ya que ella presenta errores al operar algebraicamente. Los diez 
estudiantes restantes, no tienen registros en esta categoría, ya que para ubicarse 
en ella es necesario haber superado las categorías iníciales (datos mal utilizados, 
interpretación incorrecta del lenguaje y empleo incorrecto de propiedades y 
definiciones). Mientras que el 80% de las estudiantes del Divino Niño, muestran 




evidenciaron  errores al operar algebraicamente; una estudiante mostró errores 










HUGO J. BERMÚDEZ (M) 2 25,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 5 62,5 
DIVINO NIÑO (F) 1 12,5 
TOTAL 8 100,0 
 




En este gráfico se observa que el 87.5%, (2 niños y 5 niñas)del total de la 
muestra de la Institución Hugo J. Bermúdez, presentan errores en la categoría de 
datos mal utilizados lo que se traduce en errores al describir las variables, 













HUGO J. BERMÚDEZ (M) 2 40,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 40,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 20,0 
TOTAL 5 100,0 
 




En cuanto la Figura 37 se puede observar que el 80% de los estudiantes 
del Hugo J. Bermúdez, equivalente a 4 estudiantes de la muestra seleccionada, 
(2 niñas y 2 niños),presentan una incorrecta interpretación del lenguaje; en cambio 
el 20%, (1 niña) del colegio Divino Niño, se encuentra en mencionada categoría 












HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 0 0 
 
De la Tabla 52 se colige que ambas instituciones presentan el mismo valor 
porcentual del 0%, en lo correspondiente a la categoría de errores al operar 
algebraicamente. Este valor para los alumnos del Hugo J. Bermúdez significa que 
ningún estudiante comete errores en esta categoría, ya que los once (11) 
estudiantes de la muestra, cometen errores en las Categorías precedentes (Datos 
mal utilizados e Interpretación incorrecta del lenguaje y Empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones); en cambio, para las alumnas del Divino Niño, este 
valor indica que nueve (9) alumnas  no cometen errores en esta categoría, ya que 
plantean correctamente la ecuación y realizan los procedimientos algebraicos 
para la obtención del resultado. De las once alumnas de la muestra, dos (2) se 
encuentran con errores en la categoría de Datos mal utilizados e Interpretación 
incorrecta del lenguaje. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 2 100 














Con relación a la Figura 38, se puede establecer que los estudiantes del 
Hugo J. Bermúdez en el desarrollo del problema 2, no alcanzan a llegar a este 
tipo de errores, por presentar dificultades en las categorías anteriores, de ahí el 
porcentaje del 0%, mientras que de las once (11) alumnas (total de la muestra) 
del colegio Divino Niño 7 alumnas realizan de manera correcta la resolución del 
problema 2; hecho que muestra un dominio en las categorías precedentes y de 
acuerdo con la información suministrada en el grafico 38, dos alumnas cometen 
errores en la categoría de No verificación de resultados parciales o totales.  Lo 
que significa que al reemplazar la variable por el valor numérico en la ecuación 
planteada presentan errores y las dos alumnas restantes están una en la 
categoría 1, Datos mal utilizados, y otra alumna en la categoría 2, interpretación 
incorrecta del lenguaje. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 4 30,8 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 7 53,8 
DIVINO NIÑO (F) 2 15,4 









De la Figura 39 se concluye que el84, 6%, once (11) de los alumnos del 
Hugo J. Bermúdez, presentan errores en la categoría de errores lógicos, (4 
niños y 7 niñas), ya que esta categoría corresponde a la   sumatoria de la 
categoría 1. Datos mal utilizados, (5 niñas y 2 niños), categoría 2. Interpretación 
incorrecta del lenguaje (2 niñas y 2 niños) y categoría 3. Empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones, (cero estudiantes).En tanto que el 15,4%, dos (2) de 
las alumnas del Divino Niño presentan errores lógicos porque una de ellas comete 
errores en la categoría 1. Datos mal utilizados y, la otra en la categoría 2. 
Interpretación incorrecta del lenguaje. Con lo que nueve (9) estudiantes del total 
de la muestra realizan de manera acertada el reconocimiento de la variable, la 


















HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 2 100 
TOTAL 2 100 
 




En referencia la Figura 40, se puede inferir que en la Institución Educativa 
Distrital Hugo J. Bermúdez, con un0% ningún alumno comete errores técnicos, 
debido a que ellos no cometen errores técnicos porque presentan errores en las 
categorías iníciales (datos mal utilizados e interpretación incorrecta del lenguaje), 
que hacen parte de la categoría de errores lógicos. En cambio el 100%, (2 
alumnas) de la muestra del Divino Niño, se ubican en la categoría de errores 
técnicos, ya que consiguen llegar a los dos últimas categorías (errores al operar 
algebraicamente y no verificación de resultados parciales o totales) para la 
solución del problema; con lo que se concluye que siete (7) alumnas del colegio 
en mención resolvieron de manera correcta el problema 2 y las dos alumnas 






Tabla 55. Categoría: Datos mal utilizados. Problema 3. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 2 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 3 50,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 16,7 
TOTAL 6 100,0 
 




En la Figura 41 se establece que el 83,3% de los alumnos, representados 
por 5 estudiantes (3 niñas y 2 niños), de la Institución Hugo J. Bermúdez  
presentan errores en la categoría 1. (Datos mal utilizados) y el 16,7%,  
equivalente a una alumna del Divino Niño, presenta errores en la misma 













HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 25,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 50,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 25,0 
TOTAL 4 100,0 
 




Con respecto a la Figura 42 se puede observar que el 75%, 
correspondientes a tres estudiantes (2 niñas y 1 niño), del Hugo J. Bermúdez, 
presentan errores en la categoría 2(Interpretación incorrecta del lenguaje) y el 
25%, (1 alumna) del Divino Niño, muestra errores en la categoría 2, lo que 



















HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 66,7 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 
TOTAL 3 100,0 
 





Con base en la Figura43, se establece que el 100%, equivalente a 3 
estudiantes de la Institución Hugo J. Bermúdez, presentan errores en la Categoría 
de Empleo incorrecto de Propiedades y Definiciones, ya que realizan una mala 
interpretación del enunciado del problema y, por ende, la escritura de la ecuación 
es errónea debido al desconocimiento de la terminología propia del lenguaje 
algebraico. En tanto que el 0%de las alumnas del Colegio Divino Niño, 
correspondientes a nueve (9) alumnas, no cometen errores en la categoría antes 
mencionada, ya que realizan de manera acertada un buen planteamiento de la 












HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 100,0 
TOTAL 1 100,0 
 




De acuerdo con los datos mostrados en la Figura 44, el 0%(Ninguno) 
de los alumnos del Hugo J. Bermúdez, logra sobrepasar las tres primeras 
categorías mencionadas anteriormente, razón por la cual los estudiantes no 
presentan errores en la Categoría 4. (Errores al operar algebraicamente), 
mientras que  el 100%, equivalente a 1 alumna, presenta error al realizar 













HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 0 0 
 
En la Tabla 59, se evidencia un porcentaje del 0% en las dos Instituciones, 
sin embargo el significado para cada establecimiento es totalmente distinto, ya 
que los alumnos del Hugo J. Bermúdez como se había mencionado 
anteriormente, no cometen errores en la categoría de (no verificación de 
resultados parciales o totales) por presentar errores en las tres primeras 
categorías, Categoría 1. Datos mal utilizados (5 estudiantes), Categoría 2. 
Interpretación incorrecta del lenguaje (3 estudiantes), Categoría 3. Empleo 
incorrecto de propiedades y definiciones (3 estudiantes); hecho que permite 
establecer la no presencia de errores en la categoría 4, (Errores al operar 
algebraicamente)   y en la Categoría 5,(No verificación de resultados parciales o 
totales); en tanto que este porcentaje para ocho(8) alumnas del Divino Niño, hace 
referencia a la ausencia de errores en esta Categoría y las tres alumnas restantes 
mostraron resultados así: Categoría 1. Datos mal utilizados, 1 niña, Categoría 2, 
Interpretación incorrecta del lenguaje 1 niña y Categoría 4, Errores al operar 
algebraicamente 1 niña. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 4 30,8 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 7 53,8 
DIVINO NIÑO (F) 2 15,4 











Con relación a la Figura 45, se concluye que el 84,6%, 11 alumnos del 
Hugo J. Bermúdez,  presentan errores en la  categoría de errores lógicos, debido 
a que los datos de ella, corresponden a la  sumatoria de las Categorías Datos 
mal utilizados (5 estudiantes), Interpretación incorrecta del lenguaje (3 
estudiantes) y Empleo incorrecto de propiedades y definiciones (3 estudiantes). 
En cambio, el 15,4 %, correspondiente a dos alumnas del Divino Niño, presentan 
errores en esta categoría, con lo cual se descubre que8 estudiantes realizan de 
manera correcta el problema 3. 
 






HUGO J. BERMUDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMUDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 1 100 













En referencia a la Figura 46, se puede inferir que la Institución Educativa 
Hugo J. Bermúdez con un 0% de sus estudiantes, no cometen errores técnicos 
(errores al operar algebraicamente y no verificación de resultados parciales o 
totales) por presentar dificultades en las categorías precedentes; y el 100%, (1 
alumna) del Divino Niño, logra ubicarse en ésta, ya que consigue llegar a las dos 
últimas categorías mencionadas anteriormente para la solución del problema. Con 
lo que se deduce que de las once (11) alumnas de la muestra seleccionada ocho 
(8) resolvieron correctamente el problema 3, dos están ubicadas en la categoría 










HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 20,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 3 60,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 20,0 









Con relación a la Figura 47, el 80% correspondiente a 4 alumnos del Hugo 
J. Bermúdez y el 20%, (1 alumna), del Divino Niño, del total de la muestra 
seleccionada, presentan errores por el uso inadecuado de los datos 
suministrados en el enunciado del Problema 4 y el procedimiento que éstos 
utilizan. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 33,3 
DIVINO NIÑO (F) 1 33,3 
















Teniendo en cuenta la Figura 48, se evidencia que el 66,6%, dos (2) 
alumnos (una niña y un niño), del Hugo J. Bermúdez, y el 33,3%, (1 alumna), del 
Colegio Divino Niño, cometen errores en la interpretación del lenguaje descrito en 
el enunciado del problema. 
 







HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 66,7 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 

















En cuanto a la Figura 49, el 100%, 3 estudiantes (dos niñas y un niño), de 
la Institución Hugo J. Bermúdez, presentan errores al plantear la ecuación, y el 0% 
de las alumnas del Divino Niño no presentan errores en mencionada categoría. 
 







HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 33,3 
DIVINO NIÑO (F) 1 33,3 














Observando la Figura 50, se puede inferir que el 66,6%, 2 estudiantes (una 
niña y un niño), del Hugo J. Bermúdez y el 33,3%, (1 alumna) del Divino Niño, 
muestran dificultad en la ejecución de procedimientos con operaciones 
algebraicas, hecho que los lleva a cometer errores de esta índole. 
 







HUGO J. BERMUDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMUDEZ (F) 0 0,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 100,0 














De la Figura 51, se entiende que el 0%de los estudiantes de la Institución 
Educativa Hugo J. Bermúdez no registra errores en esta categoría, ya que estos 
no superan las categorías anteriores, prerrequisito necesario para llegar 
finalmente a la categoría de no verificación de resultados parciales o totales; 
mientras que el 100%, (1 estudiante) de los estudiantes del Colegio Divino Niño, 
muestra dificultad en la comprobación de los resultados obtenidos. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 3 27,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 6 54,5 
DIVINO NIÑO (F) 2 18,2 












Con relación a la Figura 52, se concluye que 81,8%, nueve (9) de los 
alumnos (tres niños y seis niñas), del Hugo J. Bermúdez, presentan errores en 
esta categoría, ya que los datos correspondientes a errores lógicos, equivalen a 
la sumatoria de las categorías de: Datos mal utilizados (4 alumnos), Interpretación 
incorrecta del lenguaje (2 estudiantes) y empleo incorrecto de propiedades y 
definiciones (3 estudiantes). En cambio, el18, 2%, (2 alumnas)  del Divino Niño, 
presentan errores en esta categoría, y siete (7) alumnas del total de la muestra 
realizan en forma satisfactoria la solución del Problema 4. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 25,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 25,0 
DIVINO NIÑO (F) 2 50,0 











Con relación a la Figura 53, se puede inferir que la Institución Educativa 
Hugo J. Bermúdez el 50%, 2 alumnos, (una niña y un niño), comete errores al 
operar algebraicamente y no verifica resultados parciales o totales; hecho que 
incide en los errores técnicos, puesto que ellos están conformados por las dos 
categorías antes descritas. Por su parte, solo el 50%, 2 alumnas del Divino Niño, 




Tabla 69. Categoría: Datos mal utilizados. Problema 5. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES 
 
% 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 3 33,3 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 4 44,4 
DIVINO NIÑO (F) 2 22,2 











En relación a la Figura 54, el 77,7%, 7 estudiantes (4 niñas y 3 niños) del 
Hugo J. Bermúdez y el 22,2%, (2 alumnas) del Colegio Divino Niño, presentan 
errores en esta  categoría, ya que al  interpretar el enunciado escriben datos 
extraños, desconociendo otros datos necesarios para su solución. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 0 0 
 
De la Tabla 70, se concluye que el 0% de la muestra de ambas 
Instituciones registra este valor. En el caso de la Institución Educativa Distrital 
Hugo J. Bermúdez (7 estudiantes) cometen errores en la categoría de Datos mal 
utilizados razón por la cual no alcanzan a llegar a la interpretación incorrecta del 
lenguaje y los cuatro alumnos restantes realizan una interpretación correcta en el 
lenguaje del problema 5. Por su parte, las alumnas del Divino Niño (9) no 




Tabla 71.Categoría: empleo incorrecto de propiedades y definiciones. Problema 
5. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL  ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 25,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 1 25,0 
DIVINO NIÑO (F) 2 50,0 
TOTAL 4 100,0 
 





En las Instituciones objeto de estudio como se aprecia en la Figura 55, el 
50%, 2 alumnos (1 niña y un niño), y el 50%, (2 alumnas) de ambas 
















HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 100,0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 
TOTAL 2 100,0 
 




De acuerdo con la información suministrada por la Figura 56, el 100%, 
representados por 2 alumnas del Hugo J. Bermúdez, cometen errores de tipo 
aritmético y algebraico al resolver la ecuación obtenida del problema propuesto. 
Contrariamente a la institución antes mencionada, las alumnas del Divino Niño no 












Tabla 73. Categoría: No verificación de resultados parciales o totales. Problema 
5. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 0 0 
 
Con base en la Tabla 75, el 0% de los estudiantes de ambas instituciones 
corresponden a un mismo valor porcentual pero con significado diferente, ya que 
para los alumnos del Hugo J. Bermúdez, traduce el no alcance de esta categoría, 
mientras que para las alumnas del Divino Niño, indica la ejecución correcta del 
Problema 7. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 4 31 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 5 38 
DIVINO NIÑO (F) 4 31 





















De la Figura 57, se puede deducir que el 69%, 9 alumnos (4 niños y 5 
niñas)del Hugo J. Bermúdez,  presentan errores en la categoría de Errores 
Lógicos, ya que los datos de esta categoría corresponden a la  sumatoria de: 
Categoría 1. Datos mal utilizados (7 estudiantes), Categoría 2. Interpretación 
incorrecta del lenguaje (0 alumnas) y Categoría 3. Empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones (2 estudiantes). En contraste con el resultado anterior, 
el 31%, (4 alumnas) del Divino Niño, presentan errores en ésta, distribuidos así: 
Categorí 1. Datos mal utilizados (2 alumnas), Categoría 2. Interpretación 
incorrecta del lenguaje (0 alumnas) y Categoría 3. Empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones (2 alumnas). 
 
Tabla 75. Categoría: Errores Técnicos. Problema 5. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 2 100,0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 










En referencia a la Figura 58, se puede inferir que la Institución Educativa 
Hugo J. Bermúdez con un 100%, (2 alumnas), cometen errores técnicos, ya que 
son las únicas estudiantes que logran sobrepasar las categorías precedentes y, 
en consecuencia, ubicarse en ésta. Mientras que, el 0%, de las alumnas del 
Divino Niño, no logran ubicarse en ésta, ya que siete (7) estudiantes resuelven de 
manera acertada el problema y las cuatro (4) restantes se ubican en la Categoría 










HUGO J. BERMÚDEZ (M) 3 37,5 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 4 50,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 12,5 













De la Figura 59 se puede concluir que el 87,5%,  de los alumnos del 
Hugo J. Bermúdez,  equivalente  a siete estudiantes (3 niños y 4 niñas), y el 
12,5%, (1 alumna) del Colegio Divino Niño, cometen errores en la Categoría de 
Datos mal utilizados, debido a que no logran identificar las  variables inmersas en 
el enunciado del Problema 6. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 1 100,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0,0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0,0 















De la Figura 60 se puede inferir que el 100%, (1 alumno) del Hugo J. 
Bermúdez, tiene dificultad en la Interpretación de lenguaje algebraico presentado 
en el enunciado del Problema 6, porque siete (7) de los alumnos se encuentran 
ubicados en la categoría anterior (Datos mal utilizados). Mientras que el cero por 
ciento (0%), correspondiente a diez (10) alumnas, realizan este procedimiento de 
manera correcta, ya que una (1) se ubica en la categoría anterior de Datos mal 
utilizados. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 3 60,0 
DIVINO NIÑO (F) 2 40,0 














En el caso de la Figura 61 se muestra que el 60%, (3 alumnas) del 
Hugo J. Bermúdez, y el 40%, (2 alumnas) del Colegio Divino Niño, cometen 
errores en el planteamiento de la ecuación del problema, debido a dificultades en 
la aplicación de conceptos y propiedades. 
 






HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0,0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0,0 
DIVINO NIÑO (F) 1 100,0 














De acuerdo con la Figura 62, el 0% de los estudiantes de la Institución 
Hugo J. Bermúdez no alcanzan a ubicarse en esta categoría, debido a que no 
sobrepasan las categorías iníciales (Datos mal utilizados, Interpretación 
incorrecta del lenguaje y Empleo incorrecto de propiedades y definiciones).En 
cambio el 100%, (1 alumna) del Divino Niño, comete errores de tipo algebraico y 
operacional, hecho que se traduce en  errores al operar algebraicamente en el 
Problema 6. 
 







HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 0 0 
TOTAL 0 0 
 
Con base en la Tabla 80 los estudiantes de ambas Instituciones muestran 
el mismo valor porcentual del 0%; pero con significados distintos, ya que los 




(Datos mal utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y Empleo incorrecto 
de propiedades y definiciones). Mientras que para siete (7) alumnas del Divino 
Niño corresponde a la ejecución correcta del Problema 6. 
 
Tabla 81.Categoría: Errores lógicos. Problema 6. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 4 29 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 7 50 
DIVINO NIÑO (F) 3 21 
TOTAL 14 100 
 




De la Figura 63 se puede concluir que el 79%, (11 alumnos) del Hugo J. 
Bermúdez,  presentan errores en la Categoría de Errores lógicos, ya que los 
datos de ella corresponden a la sumatoria de: Categoría 1. Datos mal utilizados, 




Categoría 3. Empleo incorrecto de propiedades y definiciones, (3 alumnas). En 
cambio, el 21%, (3 alumnas) del Divino Niño, cometen errores en la categoría en 
mención, Categoría 1. Datos mal utilizados (1 alumna), Categoría 2. 
Interpretación incorrecta del lenguaje (0 alumnos), y categoría 3. Empleo 
incorrecto de propiedades y definiciones (2 alumnas). 
 
Tabla 82. Categoría: Errores Técnicos. Problema 6. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA TOTAL ESTUDIANTES % 
HUGO J. BERMÚDEZ (M) 0 0 
HUGO J. BERMÚDEZ (F) 0 0 
DIVINO NIÑO (F) 1 100 
TOTAL 1 100 
 




En la Figura 64 se puede inferir que la Institución Educativa Hugo J. 
Bermúdez con un 0%, no cometen errores técnicos, debido a que los estudiantes 
en mención no logran alcanzar las categorías que la conforman, teniendo en 
cuenta que, el total de la muestra (11 estudiantes), se encuentran en la Categoría 
de Errores lógicos. En cambio, el 100%, (1 alumna) del Divino Niño, logra 




errores técnicos. Sin embargo, comete errores en la ejecución del Problema 6, en 
lo concerniente al desarrollo de operaciones de tipo aritmético y algebraico con 
ecuaciones. Con lo que se establece que de las 11 alumnas del Colegio Divino 
Niño, el 63,63 % (7 estudiantes) resuelven de manera acertada el Problema 6, y el 
36,37 % (4 alumnas) evidencian dificultades en las categorías descritas (Datos mal 
utilizados, Empleo incorrecto de propiedades y definiciones y errores al operar 
algebraicamente). Mientras que, para la Institución Hugo J. Bermúdez ningún 
estudiante resuelve correctamente el Problema 6. 
 
Con base en la información anteriormente descrita se puede deducir 
que los estudiantes de la muestra correspondiente a la Institución Hugo J. 
Bermúdez, presenta en cada uno de los problemas resueltos un gran número de 
errores, mientras que las estudiantes del Divino Niño, en la mayoría de los 
problemas, no presenta un significativo número de errores en comparación con 
los resultados de la Institución antes mencionada. 
 
El análisis comparativo de las Instituciones objeto de estudio, se resume en 
el número total de estudiantes con errores en cada problema, con su respectivo 
porcentaje, a través de la Tabla 85. 
 
Porcentaje de estudiantes con errores en cada problema 
 
Tabla 83. Porcentaje de estudiantes con errores. 
 
PROBLEMA 
NUMERO DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES 

















PROBLEMA 1 16 11 5 72,7 50 22,7 
PROBLEMA 2 15 11 4 68,2 50 18,2 
PROBLEMA 3 14 11 3 63,6 50 13,6 
PROBLEMA 4 15 11 4 68,2 50 18,2 
PROBLEMA 5 15 11 4 68,2 50 18,2 












Los resultados obtenidos en la Figura 65, se obtuvieron con base en el 
total de la muestra (22 estudiantes de los cuales 11 corresponden a la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y 11 al Colegio Divino Niño). Se observa 
que de los 6 problemas planteados en la prueba,  en el Problema 1 es donde se 
evidencia el mayor número de estudiantes con errores en cada una de las 
categorías, con un total de dieciséis (16) alumnos, equivalente al 72,7%; 
seguidamente, se encuentra que en los problemas 2, 4, 5 y 6, hay un total de 15 
estudiantes con errores en cada una de las categorías en el desarrollo del 
problema, correspondiendo al 68,2%,  y,  finalmente el Problema 3, con un total 
de 14 estudiantes, correspondiendo al 63,6%. 
 
Así mismo, en la Tabla 84 se describen por género, los porcentajes de 
los estudiantes que cometen Errores en la Resolución de Problemas con 
Ecuaciones de Primer Grado con una Incógnita en cada una de las categorías 









Categoría 1. Datos mal utilizados 
 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A 
LA POBLACIÓN 
TOTAL 
NÚMERO DE ESTUDIANTES 
POR GÉNERO 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 4 18,2 2 2 0 
2 22 8 36,4 5 2 1 
3 22 6 27,3 3 2 1 
4 22 5 22,7 3 1 1 
5 22 9 40,9 4 3 2 
6 22 8 36,4 4 3 1 
 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A LA 
POBLACIÓN TOTAL 
PORCENTAJES DE 
ALUMNOS CON ERRORES 
POR GÉNERO (%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 4 18,2 9,1 9,1 0 
2 22 8 36,4 22,7 9,1 4,5 
3 22 6 27,3 13,6 9,1 4,5 
4 22 5 22,7 13,6 4,5 4,5 
5 22 9 40,9 18,2 13,6 9,1 
6 22 8 36,4 18,2 13,6 4,5 








Con base en la Figura 66 en la Categoría de Datos mal utilizados se observa que el mayor porcentaje de 
estudiantes con errores se encuentra ubicado en la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez, siendo el 
género femenino el que presenta el mayor porcentaje de errores, en especial en el Problema 2, donde se observa 
un total de cinco (5) alumnas con errores en esta Categoría. Y solo en el Problema 1, el porcentaje de estudiantes 
de ambos géneros es el mismo. En los problemas 3, 4, 5 y 6, el mayor número de estudiantes con errores 




Se puede apreciar que para los Problemas 3 y 4, la cifra de estudiantes 
(género femenino) con errores es la misma (3 alumnas). Igual ocurre con los 
problemas 5 y 6 donde el género femenino presenta la misma cantidad de 
estudiantes con errores (4 alumnas). 
 
Para el caso del género masculino de esta institución, en los Problemas1, 
2 y 3 hay igual cantidad de estudiantes con errores (2 alumnos).Y en los 
Problemas 5 y 6 se presenta una igualdad en el número de estudiantes con 
errores (3 alumnos). Cabe resaltar que para el género masculino, en el Problema 
4, un (1) estudiante presenta errores en esta categoría. 
 
Por otra parte, el  mayor número de estudiantes con errores (2 
alumnas) del colegio Divino Niño, se encuentran en el Problema 5, lo que indica 
que presentan errores en dicha categoría; mientras que en el Problema 1 no se 
registra ninguna estudiante con errores en la Categoría de Datos mal utilizados. 
 
Categoría 2. Interpretación incorrecta del lenguaje: 
 
Tabla 86. Categoría: Interpretación incorrecta del lenguaje. Número de 









RELACIÓNA A LA 
POBLACIÓN TOTAL 
NÚMERO DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 5 22,7 2 2 1 
2 22 5 22,7 2 2 1 
3 22 4 18,2 2 1 1 
4 22 3 13,6 1 1 1 
5 22 0 0,0 0 0 0 









Tabla 87. Categoría: Interpretación incorrecta del lenguaje. Porcentaje de 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A 
LA PROBLACIÓN 
TOTAL 
PORCENTAJES DE ALUMNOS 
CON ERRORES POR GÉNERO 
(%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 5 22,7 9,1 9,1 4,5 
2 22 5 22,7 9,1 9,1 4,5 
3 22 4 18,2 9,1 4,5 4,5 
4 22 3 13,6 4,5 4,5 4,5 
5 22 0 0,0 0,0 0,0 0,0 
































Con relación a la Figura 67 se establece que las niñas y niños de la Institución Hugo J. Bermúdez, 
presentaron igual valor porcentual en los problemas 1,2 y 4lo que indica la presencia de errores en la interpretación 
incorrecta del lenguaje. Por otro lado, en el problema 3, las niñas tienen un mayor valor porcentual, lo que 
demuestra que ellas cometen más errores en esta categoría; y en el problema 6 solo un niño presenta errores, en 




Por su parte, se puede notar que las niñas del Divino Niño poseen menor 
porcentaje de errores, porque el número de estudiantes es inferior al de la 
institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez. Cabe resaltar que ningún 
estudiante  de las dos instituciones objeto de estudio presentan errores al 
resolver el problema 5. 
 
Categoría 3: Empleo incorrecto de propiedades y definiciones. 
 
Tabla 88. Categoría: Empleo incorrecto de propiedades y definiciones. Número 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A 
LA POBLACIÓN 
TOTAL 
NÚMERO DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 2 9,1 2 0 0 
2 22 0 0,0 0 0 0 
3 22 3 13,6 2 1 0 
4 22 3 13,6 2 1 0 
5 22 4 18,2 1 1 2 
6 22 5 22,7 3 0 2 
 
Tabla 89. Categoría: Empleo incorrecto de propiedades y definiciones. Porcentaje 













PORCENTAJES DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES  
POR GÉNERO (%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 2 9,1 9,1 0,0 0,0 
2 22 0 0,0 0,0 0,0 0,0 
3 22 3 13,6 9,1 4,5 0,0 
4 22 3 13,6 9,1 4,5 0,0 
5 22 4 18,2 4,5 4,5 9,1 









De acuerdo con los datos suministrados en el Figura 68, se puede establecer que las niñas del Hugo J. 
Bermúdez en los Problemas 1, 3,4 y 6, presentan mayor número de errores con respecto a los jóvenes de la misma 




Y en el Problema 2, ambos géneros de la Institución en mención tienen el 
mismo registro 0%; valor que indica que los estudiantes no logran llegar a esta, 
porque no superan las categorías precedentes. Así mismo, en el Problema 5, el 
número de estudiantes es el mismo, hecho que se traduce en igual cantidad de 
estudiantes con errores en la ejecución de la categoría antes mencionada. Por 
otro lado, las estudiantes del Divino Niño presentan un 0% en los Problemas 1,2, 
3 y 4, lo que se traduce en un desarrollo acertado de la Categoría de Empleo 
incorrecto de propiedades y definiciones; y en los Problemas 5 y 6 un total de 
cuatro (4) estudiantes que presentan errores en dicha categoría. 
 
Categoría 4.  Errores al operar algebraicamente. 
 
Tabla 90. Categoría: Errores al operar algebraicamente. Número de estudiantes 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA LA 
POBLACIÓN TOTAL 
NÚMERO DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 5 22,7 1 0 4 
2 22 0 0,0 0 0 0 
3 22 1 4,5 0 0 1 
4 22 3 13,6 1 1 1 
5 22 2 9,1 2 0 0 
6 22 1 4,5 0 0 1 
 
Tabla 91. Categoría: Errores al operar algebraicamente. Porcentaje de 







% DE ESTUDIANTES 




ESTUDIANTES POR GÉNERO (%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 5 22,7 4,5 0,0 18,2 
2 22 0 0,0 0,0 0,0 0,0 
3 22 1 4,5 0,0 0,0 4,5 
4 22 3 13,6 4,5 4,5 4,5 
5 22 2 9,1 9,1 0,0 0,0 








Teniendo en cuenta el Figura 69 se puede establecer que las niñas del Hugo J. Bermúdez en los Problemas 
1 y 5 presentan mayor valor porcentual en lo referente a la solución de los problemas en esta categoría, con relación 
a los jóvenes de la misma institución, quienes no logran superarlos. De ahí el  valor del 0%. Y en el Problema 4se 




Se resalta el hecho de que en los Problemas 2, 3 y 6  ambos géneros de 
la misma Institución no logran llegar a esta categoría, razón por la cual el 
porcentaje corresponde al 0%. Por su parte, en el Colegio Divino Niño, en los 
Problemas 1, 3, 4 y 6, el porcentaje de errores de las estudiantes es mayor con 
respecto al de la institución antes mencionada, debido a que la muestra 
sobrepasa las categorías precedentes; pero en la categoría de errores al operar 
algebraicamente tiene desaciertos de esta tipología. En los Problemas 2 y 5  se 
observa un 0%, lo que significa que superan esta categoría. 
 
Categoría 5. No verificación de resultados parciales o totales. 
 
Tabla 92. Categoría: No verificación de resultados parciales o totales. Número de 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A 
LA POBLACIÓN 
TOTAL 
NÚMERO DE ESTUDIANTES 
CON ERRORES 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 0 0 0 0 0 
2 22 2 9,1 0 0 2 
3 22 0 0 0 0 0 
4 22 1 4,5 0 0 1 
5 22 0 0 0 0 0 
6 22 0 0 0 0 0 
 
Tabla 93. Categoría: No verificación de resultados parciales o totales. Porcentaje 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA  LA 
PROBLACIÓN TOTAL 
PORCENTAJE DE ALUMNOS 
CON ERRORES POR GÉNERO 
(%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 0 0 0,0 0,0 0,0 
2 22 2 9,1 0,0 0,0 9,1 
3 22 0 0 0,0 0,0 0 
4 22 1 4,5 0,0 0,0 4,5 
5 22 0 0 0,0 0,0 0 









La Figura 70, indica que la muestra de la Institución Hugo J. Bermúdez, no alcanza a ubicarse dentro de esta 
categoría, razón por la cual el porcentaje de la misma corresponde al 0%.  En el caso de las alumnas del Divino 
Niño, presentan errores en los Problemas 2 y 4 en lo que respecta a esta categoría; pero el 0% mostrado en el 
Problema 5, equivale a un correcto desempeño en la ejecución del  problema de esta categoría por parte de siete 
(7) estudiantes. Las cuatro (4) alumnas restantes del total de la muestra, no alcanzaron la categoría en mención, 
debido a que dos (2) se encuentran en la Categoría 1. Datos mal utilizados, y dos alumnas, en la Categoría 3. 




En tanto en el Problema 6, a pesar de tener un 0%, este valor indica que 
cuatro (4) alumnas de la muestra seleccionada, no alcanzaron a llegar a la 
Categoría de no verificación de resultados, por cometer errores en las categorías 
de datos mal utilizados (1 alumna), Empleo incorrecto de propiedades y 
definiciones (2 alumnas) y Errores al operar algebraicamente (1 alumna). Y en el 
Problema 1, el 0% indica que cinco (5) alumnas cometen errores en las Categorías 
de Interpretación incorrecta del lenguaje y Errores al operar algebraicamente. Se 
destaca el hecho de que seis (6) alumnas resolvieron el Problema 1 de manera 
correcta. 
 
Categorías de errores lógicos y técnicos: 
 
Tabla 94. Categoría: Errores Lógicos y Técnicos.  Número de estudiantes con 
















Tabla 95. Categoría: Errores Lógicos.  Número de estudiantes con errores por 
género. Hugo J. Bermúdez. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA DISTRITAL HUGO J. BERMÚDEZ  
ERRORES LÓGICOS 
PROBLEMA 
CATEGORÍA 1. CATEGORÍA 2. CATEGORÍA 3. 
F M F M F M 
1 2 2 2 2 2 0 
2 5 2 2 2 0 0 
3 3 2 2 1 2 1 
4 3 1 1 1 2 1 
5 4 3 0 0 1 1 
6 4 3 0 1 3 0 
Total 21 1
3 
7 7 10 3 
 
 
Tabla 96. Categoría: Errores Técnicos. Número de estudiantes con errores por 
género. Hugo J. Bermúdez. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA DISTRITAL HUGO J. BERMUDEZ.  
ERRORES TÉCNICOS. 
PROBLEMA 
CATEGORÍA 4. CATEGORÍA 5. 
F M F M 
1 1 0 0 0 
2 0 0 0 0 
3 0 0 0 0 
4 1 1 0 0 
5 2 0 0 0 
6 0 0 0 0 











Tabla 97. Categoría: Errores Lógicos y Técnicos.  Número de estudiantes con 




Tabla 98. Categoría: Errores Lógicos.  Número de estudiantes con errores por 
género. Colegio Divino Niño. 
 
COLEGIO DIVINO NIÑO.  
ERRORES LÓGICOS 
PROBLEMA 
CATEGORÍA 1. CATEGORÍA 2. CATEGORÍA 3. 
F F F 
1 0 1 0 
2 1 1 0 
3 1 1 0 
4 1 1 0 
5 2 0 2 
6 1 0 2 













Tabla 99. Categoría: Errores Técnicos. Número de estudiantes con errores por 
género. Colegio Divino Niño. 
 
COLEGIO DIVINO NIÑO. 
ERRORES TÉCNICOS 
PROBLEMA 
CATEGORÍA 4. CATEGORÍA 5. 
F F 
1 4 0 
2 0 2 
3 1 0 
4 1 1 
5 0 0 
6 1 0 
Total 7 3 
 
Tabla 100. Categoría: Errores Lógicos.  Número y porcentaje de estudiantes con 







% DE ESTUDIANTES 
CON RELACIÓNA A 
LA PROBLACIÓN 
TOTAL 
PORCENTAJE DE ALUMNOS CON 
ERRORES POR GÉNERO (%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 22 11 50,0 27,3 18,2 4,5 
2 22 13 59,1 31,8 18,2 9,1 
3 22 13 59,1 31,8 18,2 9,1 
4 22 11 50,0 27,3 13,6 9,1 
5 22 13 59,1 22,7 18,2 18,2 









En el caso de la Figura 71 se puede observar que la categoría de Errores 
Lógicos es la que presenta el mayor número de estudiantes con errores, teniendo 
en cuenta que en esta, se incluyen los valores de Categoría 1. Datos mal 
utilizados, Categoría 2. Interpretación incorrecta del lenguaje y Categoría 3. 
Empleo incorrecto de propiedades y definiciones. En el Problema 1, el 45,5% de 
los estudiantes del Hugo J. Bermúdez comete errores lógicos (femenino 27, 3% y 
masculino 18,2%, equivalente a 10 estudiantes) y el 4,5% de las alumnas del 
Divino Niño (correspondiente a una (1) alumna) presentan la misma dificultad en 
esta Categoría. 
 
Con relación al problema 2 y 3 se evidencia que el 59,1% (13 estudiantes 
del total de la muestra) comete Errores Lógicos, observando que el género 
femenino del Hugo J. Bermúdez tiene mayor número de errores que el género 
masculino, ellas con un 31,8% equivalente a siete (7) alumnas y ellos con un 
18,2 %, correspondiente a  cuatro (4) estudiantes. Por su parte las alumnas del 



























Figura  71. Categoría: Errores Lógicos. Número y porcentaje  de estudiantes  con errores  por género. Hugo J. 
Bermúdez y Colegio Divino Niño. 
 
 
En el problema 4, se observa que el 50% del total de la muestra comete errores lógicos, el 40.9%, 
representado por la institución Hugo J. Bermúdez,(femenino 27,3%, y masculino 13, 6 %) y el 9,1%, 2 alumnas, del 
Divino Niño. Con  referencia al problema 5, se evidencia que el 59,1% (13 estudiantes del total de la muestra) 
comete errores lógicos, observando que el género femenino de la institución Hugo J. Bermúdez, 22,7% tiene mayor 





En el problema 6, se observa que el 63,6% (14 estudiantes del total de la 
muestra) comete errores lógicos, siendo el género femenino de la institución 
Hugo J. Bermúdez, 31,8% el de mayor registro con relación al género masculino 
18,2%; mientras que las alumnas del Divino Niño solo registran un 13,6%. 
 
Por todo lo anterior, se puede concluir que las alumnas del Divino Niño 
cometen menos errores que los estudiantes de la Institución Hugo J. Bermúdez, 
debido a que ellas en su mayoría realizan una acertada traducción del enunciado 
del problema, hecho que les facilita el poder identificar la incógnita y realizar el 
planteamiento de la ecuación. Finalmente, se presentan los resultados de la 
categoría de errores técnicos:  
 
Tabla 101. Categoría: Errores Técnicos. Número y porcentaje de estudiantes con 







PORCENTAJE DE ALUMNOS CON ERRORES POR 
GÉNERO (%) 
F (HJB) M (HJB) F (DN) 
1 5 22,7 4,5 0 18,2 
2 2 9,1 0,0 0 9,1 
3 1 4,5 0,0 0 4,5 
4 4 18,2 4,5 4,5 9,1 
5 2 9,1 9,1 0 0,0 
6 1 4,5 0,0 0 4,5 
 
 Cabe recordar que la categoría de errores técnicos, recoge los datos 
de las categorías: Errores al operar algebraicamente y No verificación de 
resultados parciales o totales. Con base en la Figura 72, se puede observar que 
en el Problema 1 el porcentaje de estudiantes que cometen errores 
corresponde 22,7%,5 alumnas, de las cuales, el 4,5%, 1 alumna, pertenece al 
Hugo J. Bermúdez, y el 18,2%, 4 alumnas, al colegio Divino Niño. Con respecto al 
género masculino de la Institución Hugo J. Bermúdez, el 0% indica que los 







Figura 72. Categoría: Errores Técnicos.  Número y porcentaje de estudiantes con errores por género. Hugo J. 




En los Problemas 2 y 5, 9,1%, 2 alumnas, cometen errores. Este valor evidencia que los estudiantes del Hugo 
J. Bermúdez no superan las categorías precedentes del Problema 2, razón por la cual el registro del 0%; mientras 




En referencia al problema 5, el 9,1%, 2 alumnas, del Hugo J.  Bermúdez, 
se encuentran ubicadas en la categoría en mención, y el 0% de los alumnos de la 
misma institución, indica que no logran ubicarse en dicha categoría, ya que no 
superan las categorías precedentes. Así mismo, el colegio Divino Niño muestra 
un registro del 0%, lo que revela que siete (7) de las alumnas realizaron 
correctamente el problema en mención. 
 
En lo que respecta a los Problemas 3 y 6, se observa que el porcentaje de 
estudiantes con errores es del 4,5% (1 alumna), perteneciente al colegio Divino 
Niño. El 0% mostrado en la Tabla 103 para la I.E.D Hugo J. Bermúdez, indica el 
no alcance por parte de los estudiantes, de las categorías que conforman la de 
Errores técnicos. 
 
En el Problema 4 se evidencia un porcentaje de errores con un 18,2%,(4 
estudiantes), correspondientes al total de la muestra, de los cuales el 9,1%, 
equivalente a dos (2) estudiantes (1 alumna y 1 alumno) del colegio Hugo J. 
Bermúdez, lo que indica que solo 2 estudiantes de la institución antes 
mencionada lograron alcanzar esta categoría y el 9,1 % (2 alumnas) del Divino 
Niño, presentan errores en la categoría en mención. Cabe destacar que de las 
11 estudiantes del colegio Divino Niño, 7 resolvieron el problema de manera 
acertada. 
 
Después de realizado el análisis descriptivo, se procedió a efectuar el 
análisis estadístico utilizando el software SSPS. Procesada la información se 
obtuvieron los datos estadísticos que se muestran en la Tabla 102. 
 
Tabla 102. Resumen estadístico de la I.E.D Hugo J. Bermúdez y Colegio Divino 
Niño. 
 
CÁLCULO COLEGIO DIVINO I.E.D HUGO J. BERMÚDEZ 
Promedio 2,75758 1,43636 
Desviación Estándar 1,53441 1,24891 
Coeficiente de Variación 55,6436% 86,9492% 
 
La Tabla 102 describe el resumen estadístico para las dos muestras de 
datos, (I.E.D. Hugo J. Bermúdez y Colegio Divino Niño). De particular interés el 




respuestas de las alumnas del Colegio Divino Niño con un coeficiente de 
variación del 55,6436% con respecto a los estudiantes del Hugo J. Bermúdez 
quienes tienen un coeficiente de variación del 86,9492%. 
 
Así mismo se observa que el promedio de los ítems resueltos es mayor en 
el Colegio Divino Niño con un valor de 2,75758 y para la I. E. D Hugo J. 
Bermúdez con un valor 1,43636, esto se debe quizás a que en el Colegio Divino 
Niño se cuenta con una intensidad de seis (6) horas semanales, de las cuales 
cuatro (4) corresponden a matemáticas, una (1) de estadística y una (1) de 
geometría, las cuales se desarrollan de manera separada; mientras que en la 
I.E.D. Hugo J. Bermúdez se trabajan cinco (5) horas semanales de matemáticas 
en las cuales se desarrollan de manera integrada la matemática, estadística y 
geometría. 
 
Con el fin de mirar si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre las dos instituciones objetos de estudio, se procedió a realizar la prueba de 
normalidad por medio del Test de Kolmogorov-Smirnov. 
 
 
Prueba de Kolmogorov-Smirnov 
 
Inicialmente, se realizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar 
las distribuciones de las dos muestras. Esta prueba se realiza calculando la 
distancia máxima entre las distribuciones acumuladas de las dos muestras. En 
este caso, la distancia máxima es 0,566667, Debido a que el valor -P es menor 
que 0,05, se entiende que existe una diferencia estadísticamente significativa entre 
las dos distribuciones, con un nivel de confianza del 95,0%. 
 
- Estadístico DN estimado = 0,566667 
- Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 7,27897 










La Figura de cuantiles corrobora tal afirmación. 
 




Verificación de Varianza 
 
Tabla 103. Verificación de varianzas de la I. E. D. Hugo J. Bermúdez y Colegio 
Divino Niño. 
 
 Prueba Valor-P 
Levene's 2,60202 0,106727 
 
Los estadísticos mostrados en la Tabla 103 evalúan la hipótesis nula 
de que las desviaciones estándar dentro de cada una de las 2 muestras 
son iguales.  De particular interés es el valor-P.  Puesto que el valor-P es 
mayor que o igual a 0,05, no existe una diferencia estadísticamente 






Con base en lo anterior se puede inferir que existe  poca variabilidad 
entre las muestras de las dos instituciones debido a que los estudiantes de 
ambas instituciones presentan comportamientos similares, es decir, no 
existe mucha variabilidad, los temas son los mismos, las edades son 
iguales, las características son iguales. 
 
Para verificar si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre los tipos de errores identificados en las dos instituciones objeto de 
estudio se procede a hacer una comparación de medias. Las hipótesis a 
plantear son las siguientes. 
 
Comparación de Medias 
 
 Hipótesis Nula: No hay diferencias significativas entre las dos 
instituciones objeto de estudio. 
 
 Hipótesis Alternativa: Existe diferencia estadísticamente 
significativa entre las dos instituciones, lo que se va aprobar es si el 
promedio del Colegio Divino Niño es diferente al promedio de la I. 
E. D. Hugo J. Bermúdez. 
 
La Tabla 103 muestra los resultados obtenidos al realizar la comparación de 
medias, se utilizó la prueba t para datos independientes. 
 




Hipótesis nula: media1 = media2 
Hipótesis Alternativa: media1 <> media2 (el símbolo<> indica que son diferentes) 
sin suponer varianzas iguales: t = 12,1313  valor-P = 0,0 
Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 
 También, al usarse una prueba-t para determinar si la diferencia 
entre las dos medias es igual a 0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia 
no es igual a 0,0., observamos que puesto que el valor-P calculado es menor que 
0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna.  Por lo tanto, 




por alumnos de los dos colegios como se aprecia en  los  gráficos de medias y 
de cajas y bigotes. 
 
Figura 74. De medias de la I. E. D. Hugo J. Bermúdez y Colegio Divino Niño. 
 
 
 La Figura  de Cajas y Bigotes permite visualizar esta diferencia a partir de 
la media. 
 





La Figura 75 suministra información sobre los valores mínimo y máximo, 
los cuartiles Q1, Q2 o mediana y Q3, y sobre la existencia de valores atípicos y la 
simetría de la distribución. 
 
Como las dos cajas no se superponen (en la mediana recta vertical), indica 
que existen diferencias significativas entre las dos instituciones. Dentro de las 
diferencias significativas entre las dos instituciones se pueden citar: Intensidad  
horaria,  seguimiento  en  los  procesos  académicos  de  las estudiantes, 
acompañamiento por parte de los padres de familia, uso e implementación de 
nuevas tecnologías. 
 
Con respecto a la intensidad horaria se encontró que en ambas 
instituciones no es la misma, ya que como el Colegio Divino Niño supera en una 
hora clase a la de la I.E.D. Hugo J. Bermúdez. En el colegio Divino Niño la 
intensidad horaria está distribuida así: 4 horas para matemáticas, 1 hora para 
geometría y 1 hora para estadística, mientras que en la I.E.D Hugo J. Bermúdez 
en 5 horas de clase se trabaja de forma integrada matemáticas, geometría y 
estadística. Esto en los grados de Educación Básica. Se resalta que la hora de 
clase para el Colegio Divino Niño es de 60 minutos, mientras que en el Hugo J. 
Bermúdez es de 45 minutos. Así mismo, en lo referente  al plan de estudio se 
observa mayor cumplimiento de las actividades programadas por parte del 
Colegio Divino Niño, ya que éste por ser de carácter privado las realiza sin 
interrupciones, mientras que en la I. E. D. Hugo J. Bermúdez, por ser de carácter 
oficial, presenta altibajos en su ejecución, a causa de eventualidades, tales como 
actividades sindicales, fenómenos naturales, remodelaciones locativas y 
festividades eventuales programadas por las entidades gubernamentales. 
 
En referencia al seguimiento en los procesos académicos de los 
estudiantes en el Colegio Divino, se observa que los docentes en el Área de 
Matemáticas a mediados del periodo académico envían a los padres de familia de 
las estudiantes con dificultades un plan de apoyo, con el fin de reforzar las 
temáticas vistas. En la Institución   Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez, se cita 
al acudiente del alumno que presenta dificultad y se le entrega un oficio donde se 
referencian las dificultades y las recomendaciones a seguir por parte del 
estudiante. 
 
En lo que respecta al acompañamiento por parte de los padres de familia, 
en el Colegio Divino Niño, ellos asesoran de manera directa a sus hijas en el 




no cuentan con las bases suficientes para orientar el proceso acuden a terceras 
personas, a través de estudios dirigidos o profesores particulares en jornada 
contraria. Por su parte, en la I. E. D Hugo J. Bermúdez, los padres en su mayoría 
no asesoran de manera directa a sus hijos, debido en algunos casos, al 
desconocimiento  de las temáticas tratadas, y, en otros, no cuentan con los 
recursos económicos suficientes para pagar asesores externos dirigidos a 
subsanar las dificultades presentadas por parte de su hijo. Además, en la 
comunidad educativa Hugo J. Bermúdez, existen muchas familias disfuncionales 
que no se interesan por el acompañamiento del proceso educativo de sus 
acudidos. También se presentan dificultades en el aspecto académico, porque 
muchos de los estudiantes laboran en jornada contraria a la de su estudio, hecho 
que incide en su desempeño académico. 
 
Con respecto a la innovación e implementación de nuevas tecnologías, las 
dos instituciones cuentan con plataforma educativa interactiva, pero con usos 
totalmente diferentes. En el Colegio Divino Niño la plataforma (Santillana 
Compartir) se utiliza de manera continua dentro y fuera de la institución con el fin 
de afianzar y reforzar las temáticas desarrolladas en cada área. Por su parte, en el 
Hugo J. Bermúdez, a pesar de contar con la plataforma (Ciudad educativa Hugo 
J. Bermúdez), ésta no es utilizada de manera eficaz, debido a que muchos de los 
estudiantes en sus hogares no cuentan con los equipos tecnológicos ni conexión 
a Internet. Ella solo es utilizada por parte de los docentes para digitar notas y 




















En el proceso de recolección de datos se encontró que el tipo de errores 
que cometen los estudiantes de la Institución Educativa Distrital Hugo J. 
Bermúdez y el Colegio Divino Niño cuando resuelven problemas de álgebra 
utilizando ecuaciones de primer grado con una incógnita están relacionados con: 
Errores algebraicos, errores en el paso del lenguaje natural al algebraico y 
viceversa, errores aritméticos, errores conceptuales, tales como igualdad, 
variables, agrupación de términos semejantes y transposición de los mismos, 
despeje de variables; solución de ecuaciones y comprobación de la ecuación. 
 
Cabe destacar, que los errores encontrados con mayor frecuencia están 
relacionados con la comprensión lectora, ya que la mayoría de los estudiantes 
presentan equivocada interpretación de los problemas formulados en la hoja de 
trabajo, lo que ocasiona una incorrecta traducción del lenguaje común (verbal) al 
algebraico. 
 
En la comparación de los datos de las dos instituciones se encontró como 
diferencia significativa la menor comprensión lectora de los estudiantes de la I. E. 
D. Hugo J. Bermúdez, hecho que incide en la incorrecta o no resolución de los 
problemas planteados. 
 
Así mismo, se observó que las dos instituciones presentan similitudes en 
lo referente a errores de tipo aritmético y algebraico, esta situación se relaciona 
con lo planteado por Saucedo (2002) en lo concerniente a los errores de 
prerrequisito en los cuales los estudiantes para resolver ecuaciones necesitan 
conocer temas básicos estudiados durante toda la escolaridad, por ejemplo, 
cálculo numérico y propiedades de las operaciones. 
 
Los datos obtenidos en esta investigación indican que el número de 
estudiantes que cometen errores al resolver problemas con ecuaciones de primer 
grado con una incógnita en la l. E. D. Hugo J. Bermúdez es mayor que en el 
colegio Divino Niño, a pesar de que el promedio de edad en ambas instituciones 
son similares. Con relación a los errores cometidos por los estudiantes se 
observó que la mayoría de éstos se encuentran relacionados con la 
interpretación y comprensión de los enunciados de los problemas, ya que aunque 
el vocabulario utilizado en la construcción de los mismos es acorde a su nivel de 




algunos casos los estudiantes no logran identificar las variables implícitas en el 
enunciado o, en otros, no construyen la ecuación. En su mayoría pocos logran 
resolverla por falta de dominio en operaciones elementales o en algunos casos, 
por cuestiones motivacionales que hacen que los estudiantes no le encuentren 
sentido a lo que desarrollan. 
 
Se puede observar que los errores predominantes en esta investigación se 
encuentran ubicados en el deficiente planteamiento de ecuaciones de primer 
grado y en la solución de los mismos.   Estos resultados son similares a los 
obtenidos por Saucedo (2002) en una investigación con estudiantes que ingresan 
a la Universidad en Argentina, en los cuales manifiesta que “la falta de 
interpretación en los ítems expresados con enunciados donde tienen que traducir 
datos al lenguaje simbólico, ocasiona olvido u omisión de algún dato necesario 
para la resolución correcta, una lectura inadecuada de los enunciados o se 
asigna a una parte de la información un significado inconsistente” (p.40). 
 
Por otro lado, los resultados obtenidos en esta investigación se asemejan 
con los presentados por Porcel et al (2001), en la resolución de una ecuación de 
primer grado con una incógnita, en lo concerniente a procedimientos inconclusos, 
errores de tipo conceptual, escaso número de estudiantes que logran obtener el 
valor de la incógnita, dificultades en el proceso de resolución (concepto de 
solución). 
 
Así mismo, estos resultados guardan relación con los expuestos por 
Caronía, Zoppi, Polasek, Rivero y Operuk (2008), en los que se comprobó que 
de los errores hallados, un 100% estuvieron vinculados con “las aplicaciones de 
propiedades”, seguido entre un 80% y 90% en los “manejos operatorios 
adecuados”, además otro error recurrente (100%) fue “la dificultad en la lectura y 
comprensión de los enunciados y consignas de trabajo”. 
  
De la   misma manera, los resultados de este trabajo se asimilan a los 
presentados por Garriga (2011), donde se concluye que  el error que cometen los 
estudiantes es atribuible, en parte, a que, en la enseñanza habitual del álgebra 
escolar se hace mucho énfasis en la operatoria entre polinomios y muy poco 
énfasis en la comprensión de los polinomios como funciones que relacionan 
conjuntos de números reales entre sí.  Además, resuelven mal las ecuaciones 
de una incógnita, debido a una deficiente comprensión de la aritmética que han 
estudiado en Primaria y en Secundaria: tienen dificultad para sumar números 




dos miembros de una igualdad y calcular las expresiones aritméticas; tampoco 
conocen las normas sintácticas del lenguaje algebraico: la invisibilidad del signo  
“por” del producto; la invisibilidad del uno como coeficiente, como denominador y 
como factor delante de los paréntesis. 
 
Así mismo, los resultados de esta investigación guardan similitud con los 
de Castellanos y Obando (2009), quienes afirman que un error bastante 
frecuente en la resolución de ecuaciones es efectuar operaciones en el primer 
miembro de la misma sin modificar el segundo; este error es debido a que se 
pierde el sentido de igualdad (de equilibrio) entre ambos miembros de la 
ecuación. En la misma línea está el error de cambiar el signo de uno de los 
miembros de la ecuación sin modificar el signo del otro miembro; de igual manera, 
los errores de cálculo y uso incorrecto de fórmulas o procedimientos que los 
alumnos presentan en álgebra no son tanto dificultades en álgebra como 
problemas que se quedan sin corregir en la aritmética. Así, por ejemplo, los 
alumnos que no dominan las operaciones con números enteros o con fracciones 
traducen estos errores al campo algebraico. 
 
Por otra parte, los resultados aquí presentados guardan relación con los 
mostrados por Vera y Volta (2009), quienes manifiestan que la falta de 
interpretación de los enunciados puede haber llevado a los aspirantes a realizar 
asociaciones incorrectas, razón por la cual no resolvieron el ejercicio, o lo 
hicieron equivocadamente. Los estudiantes no culminan la escuela media 
manejando los conocimientos básicos que los docentes universitarios necesitan 
para trabajar en las primeras materias de la carrera. Los conocimientos que traen 
no siempre son afianzados, y, por lo tanto, resultan poco aplicables. Esto lleva, 
entre otras cosas, a la aplicación de reglas o estrategias incorrectas. 
 
En el mismo sentido, estos resultados difieren de los presentados por 
Abrate, Pochulu y Vargas (2006), con alumnos egresados del Nivel Medio, en 
Argentina, en los cuales no tuvieron en cuenta los errores debidos a cálculos 
incorrectos o accidentales, ya que ellos consideraban que las situaciones 
planteadas demandaban desarrollos relativamente cortos, lo que aminoraba la 
transferencia equivocada de símbolos y números involucrados en cada ejercicio, 








Así mismo, los resultados de esta investigación difieren de los presentados 
por Garriga (2011) en lo referente a que los alumnos de tercero de ESO 
(Educación Secundaria Obligatoria) suelen plantear bien los problemas si el 
orden de las palabras del enunciado coincide con el orden de los símbolos de las 
ecuaciones, sin embargo muchos de esos alumnos plantean mal los problemas 
si el orden del texto no coincide con el orden de las ecuaciones. 
 
Por otro lado, los resultados de Pozas (2006) guardan diferencia con los de 
esta investigación en lo que respecta a que para ella un número significativo de 
estudiantes resuelven ecuaciones por el método formal, es decir, trasponiendo 
términos de un miembro a otro o aplicando la misma operación en ambos 
miembros de la ecuación; es decir, manifiestan un manejo adecuado o formal de 
las ecuaciones de primer grado, considerando el nivel de escolaridad en que se 
encuentran. 
 
Finalmente, se puede establecer que los resultados de esta investigación 
están estrechamente relacionados con los mostrados en las investigaciones 
anteriormente descritas, en lo referente a los errores de lenguaje común a 
lenguaje algebraico, mala comprensión lectora, de transposición de términos, 
mal uso o falta de la comprobación de la solución, desconocimiento en forma 






















CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 
 
 
Realizado un exhaustivo estudio en lo referente a los errores que cometen 
los estudiantes en la resolución de problemas con ecuaciones de primer grado 
con una incógnita en la Institución Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el 
Colegio Divino Niño de la ciudad de Santa Marta, se puede concluir que: 
 
 Los errores que cometen los estudiantes en la resolución de problemas 
con ecuaciones de primer grado con una incógnita se deben en su mayoría 
a una escasa interpretación de los enunciados de los problemas, ya que se 
les dificulta establecer una conexión entre el lenguaje común o verbal y el 
lenguaje algebraico.  
 
 Las instituciones educativas objeto de estudio muestran errores en la 
resolución de problemas con ecuaciones de primer grado con una 
incógnita, pero en su mayoría la institución Hugo Bermúdez presenta mayor 
porcentaje de estudiantes con errores. 
 
 Los  errores  hallados  están  directamente  relacionados  con  la 
categorización propuesta por Saucedo y adoptada en esta investigación. 
 
 Los errores con mayor frecuencia se ubican en la categoría de errores 
lógicos, esto debido a una lectura incorrecta del enunciado, pobre 
comprensión del texto del problema, desconocimiento en el reconocimiento 
de los datos presentes en el enunciado y las relaciones entre estos. La  
lectura incorrecta del enunciado conlleva a traducciones deficientes del 
lenguaje común al lenguaje algebraico y en consecuencia a un incorrecto 
planteamiento de la ecuación matemática. 
 
 Los errores con menor frecuencia están enmarcados dentro de la categoría 
de errores técnicos, a causa de la mala operacionalización  de los procesos 
algebraicos en la solución de ecuaciones de primer grado con una incógnita 








 Con respecto a las comparaciones de los alumnos de la Institución 
Educativa Distrital Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño, el primero 
presenta mayor número de estudiantes con errores en la categoría de 
errores lógicos debido a deficiencias en las categorías de datos mal 
utilizados, interpretación incorrecta del lenguaje y empleo incorrecto de 
propiedades y definiciones, en tanto que las alumnas del Colegio Divino 
Niño, presentan mayor número de estudiantes con errores en la categoría 
de errores técnicos, ya que poseen mayor comprensión lectora, reconocen 
los datos inmersos en los enunciados del problema, las relaciones 
existentes entre los datos del problema, realizan de forma acertada el 
planteamiento de la ecuación, pero presentan dificultades en la 
operacionalización de la expresión algebraica y la comprobación de la 
solución. 
 
 Ratificamos que la mala interpretación de los enunciados está presente en 
todos los niveles de escolaridad cuando se trata de dar solución a un 
problema matemático  (aritmético,  geométrico  y  algebraico),  situación  
ésta  que impide el desarrollo de las competencias matemáticas en los 
estudiantes. 
 
 Teniendo en cuenta lo expresado anteriormente, se descartan las hipótesis 
nulas planteadas en el estudio y se afirma que los estudiantes de la I.E.D 
Hugo J. Bermúdez y el Colegio Divino Niño cometen errores en la 
resolución de problemas con ecuaciones de primer grado con una 
incógnita, así mismo, la frecuencia de los tipos de errores entre los 
estudiantes de ambas instituciones es diferente, ya que existen diferencias 
y similitudes entre los tipos de errores cometidos.  
 
 El aporte que consideramos relevante en esta investigación, es la 
unificación de las categorías Datos mal utilizados, interpretación incorrecta 
del lenguaje y empleo incorrecto de propiedades y definiciones y 
denominarlas errores lógicos. Así mismo, las categorías de errores al 
operar algebraicamente y la no verificación de resultados parciales o totales 







Con base en los resultados obtenidos se sugiere que: 
 
 Cada institución educativa incluya dentro del currículo del área de 
castellano, lecturas matemáticas y de otras disciplinas que fortalezcan la 
capacidad de abstracción en los niños y jóvenes e involucren nuevos 
elementos que favorezcan el pensamiento lógico – matemático. 
 
 Se realice una revisión del plan de estudio del área de matemáticas en las 
instituciones educativas locales y se implemente en él si no existen 
recursos didácticos, visuales, y/o actividades lúdicas que faciliten las 
actividades curriculares, la concentración y el desarrollo de las 
competencias lógico – matemáticas de los estudiantes. 
 
 Se implemente o fortalezca el uso de guías didácticas que involucren 
actividades tendientes al desarrollo del pensamiento matemático y a la 
retroalimentación constante de conceptos previos necesarios para abordar 
nuevas temáticas. 
 
 Las  categorizaciones  adoptadas  en  esta  investigación  sirvan  como 
modelo para que los docentes del área de matemáticas las utilicen como 
herramienta en el desarrollo de actividades académicas del área y se 
aprovechen como instrumento en el diagnóstico y con base en este, 
elaboren estrategias metodológicas cuya meta sea la superación de 
errores en las solución de problemas con ecuaciones de primer grado con 
una incógnita. 
 
 Informar a los docentes del área de matemáticas de cada una de las 
instituciones objeto de estudio sobre los errores encontrados en la presente 
investigación, así mismo, proponer la elaboración de un manual que 
contenga los errores encontrados con mayor frecuencia en la resolución de 
problemas con ecuaciones de primer grado con una incógnita y un banco 
de enunciados de problemas contextualizados que contribuyan al 
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